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Resumo
Este trabalho procurou analisar/compreender se o aluno, que frequenta uma furma
onde se desenvolve um currículo alternativo de Matemática, poderia" com base numa
prátrca lectiva assente na resolução de problemas, criar e/ou utilizar estratégias de
resolução que levassem à construção de coúecimento matemático e à sua efectiva
utilização. Procurou, igualmente, compreender em que medida essa prátic4 poderia
constituir um factor influente na melhoria da aprendizageÍn e também no sentido de
influenciar a sua relagão com a Matem áfiica.
As questões orientadoras do estudo foram as seguintes: a) As estratégias de resolução
criadas e/ou utilizadas pelos alunos paÍa resolverem problemas evidenciam algumapráfiica
regular? b) As diferentes estatégias de resolugão utilizadas pelos alunos na resolução de
problemasi pennitem a construção de coúecimento maternático? c) Em que medida a
práfiica lectiva com base na resolução de problemas pode ser factor influente na melhoria
da aprendrzagem matemática de alunos que frequentam uma turma onde se desenvolve um
currículo alternativo? d) De que modo essa prártica pode influenciar a relação com a
Matemática de alunos inseridos numa turma onde se desenvolve urn currículo alternativo?
Metodologicamento, o estudo seguiu uma abordagem de investigação qualitativa e
interpretativa, assente em dois estudos de caso qualitativo e analítico. O investigador
assume os papéis de investigador-instrumento e observador-participante. Foram recolhidos
dados através de entrevistas, observação directa do habalho dos alunos e documentos
escritos das resoluções dos problemas elaborados pelos alunos.
A análise de dados permite concluir que os alunos evoluírarn no que se refere à sua
capacidade de resolugão de problemas, observando-se uma maior facilidade na
compreensão e utilização de estratégias de resolução de problemas. A autonomia e
persistência dos alunos na realização deste tipo de tarefas matemáticas foram algo notório
ao longo do estudo, melhorando significativamente a relação com a Matemáfiica.
Estas conclusões reforçam a ideia da importância em assumir a resolução de
problemas, como uma lirúa de força QU€, oatravessando' todo o currículo, oriente a
definição de objectivos, de metodologias e de conteúdos significativos.
Palawas-chave: Resolução de Problemas; Ensino da Maternática; Insucesso; Currículos
Altemativos ; Estratégias de Resolugão ; Competência Matemática.
Abstrast
Problem-solving strategies: building lvIaúemaÍics' howledge in students with
alternative curriculum
This work tried to ana§zeÂrnderstand whether a student, attending a class with an
alternative Mathematics' curriculum, coul{ in a problem-solving teaching environmeff,
create and/or use sEategies that would converge in the building of Math coryrehension
and its use. It see*s to understand in what way this shategy inÍhrences not only a learning
improvement but also the shrdents' attihrde towards this zubjwt.
The study's guiding questions were: a) Are the resolution strategies, used by the
students, evidence of a standard practice? b) Do the different problem-solving strategies,
used by the students, allow the building of Mathematics' comprehension? c) In what way
can a problem-solving teaching environment influence these studeuts in the development
of lúath learning skills? d) In u/hat way can this teaching influence their attitude towards
Math?
Methodologióa[y, this study has followed a qualitative and interpretative
investigation approach, based on two qualitative and analytical case sftrdies. The
investigator undertook both the role of investigator-instnrment and observer-participaut.
The information was collected through interviews, direct obssrvation and úe gathering of
stlrdents' works.
According to the data anúyzeÃ, the süudents acquired new problem-solving abilities,
gaining a new serule of coryrehension and being úle to use problem-solving strategies. It
was evident thoughoú the study that these students became more involved with
Mathematics, solvi4g its problems with a new independent and persistent attitude.
These findings reinforce the notion of assuming problem-solving as a guiding line
thoughoú lúaths' curriculum, helping defining goals, meúods and significant conteds.
Key-words: Problem Solving; Mathernatics' fsaching; Failure Learning; Alternative
Curriculum; Resohrtion Stategies; Mathematical Ability.
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Capítulo I - Introdução
1.1 - O contexto
A mudança da sociedade implica a necessidade de adopção de novas formas de
práticas lectivas ao nível da disciplina de Matemáticq colocando novos desafios aos
professores. O desenvolvimento social e da propria Matemática são hoje factores que
influenciam o seu trabalho, obrigando-os a pensar em novas metodologias e novas
formas de abordar o currículo-
euando se pensa na educação e na escolq colocam-se múltiplas interrogações 
às
quais as respostas têm necessariamente aspectos políticos e ideológicos. Será que para
todos os alunos, se recoúece o direito à educação e à cultura? Será que se defende a
democrat ;g1açáo do ensino e se proporciona a igualdade de oportunidades? Lembrando o
que diz a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) nos seus princípios constitutivos:
'Todos os porhrgueses têm direito à educa@o e à cultura, nos termos da
Constitgição du nepriUtica (aÍt.l) e é da mpecial responsabilidade do Estado
pro*on"i a democratiza$o do ensino gaÍantindo o direito a uma justa e efectiva
iguUaude de oporhrniOanes no Írcesso e sucesso escolares (art.2")." (p.l)
Os responsáveis governamentais pela educação têrq ao longo dos últimos tempos,
feito algumas alterações no sentido de responder à situação. O ensino recorrente poderá
ter sido uma primeira tentativa de inverter a tendência de insucesso escolar. Em
paralelo, o currículo do Ensino Básico foi reformulado e os programas de diversas
disciplinas foram reformulados.
Em Juúo de lgg1 é publicado o Despacho Normativo no 98-N92 que estabelece o
sistema de avaliação dos alunos do ensino básico, onde se reafirmam os princípios e
objectivos do LBSE subliúando o dever de asseguraÍ uma formação geral comum a
todos os pornrgueses e de criar condições de promoção e sucesso escolar a todos os
alunos. passado um ano, o Despacho Íro 178-AtMEl93, foi publicado com vista a
reorganizar o quadro normativo respeitante às astividades e medidas de apoio
educativo, de forma a assegu rur a sua eficiência. Neste, especifica-se o conceito de
I
apoio pedagógico verificando-se agoÍaalguma disponibilidade 
paÍa a apresentação de
projectos de currículos diferentes. No entanto, e apesar destas iniciativas, o 
insucesso
continuou a aumentar e uÍn número elevado de jovens não con§egue atinglr a
escolaridade obrigatori4 entretanto alargada para nove anos. Tendo 
por base esta
sitnação é pubticado em lgg6o Despacho no 22tsFiBltg6, de lgto6 @egulamentação 
da
aplicação de curríctrlos alternativos)'
Este despacho permitiu às escolas formarem turmas com um máximo 
de 15 alunos,
em situações extremas de insucesso ou abandono, com um ctrrrísulo 
adaptado aos
jovens que integram a turma, dando liberdade ao Conselho de Turma para 
criar novas
areas disciplinares e alterar ou criar novos programas, tendo como 
referência os planos
curriculares do ensino regular e do ensino recorrente. Apesar de muito 
criticado por
alguns sectores da educação, o Despacho foi bem recebido pelas escolas e 
professores'
ponte, Matos e Abrantes (lggg) consideram que a possibilidade das escolas 
passarem a
dispor e de poderem propor currículos arternativos püa grupos de alunos 
do ensino
básico é um passo em frente na diversiÍicação curricular, embora 
apontem perigos:
..Os currículos alternativos envolvem, eüdentemente, diversos perigos 
se
forem perspectivados em termos muito estreitos, traduzindo-se num
empobrecirn-ento dos objectivos e de conteúdos em relaçÍio ao 
currículo-padrão'
Mas estes currículos envolvem tanrbém a possibilidade de valotv'ar certas
competências e domínios parra alunos com características especiais- 
Ou Pje s
cÃÍâúsÍ..alternativo" deies currículos pode exprimir-se sobretudo pelo 
que
são capazes de realçar positivamente e não pelo que zubtraem em 
relaçâo ao
currículo nacional." t).3 13)
Entretanto, de ano paÍa ano, o número de escolas que se candid ataram 
ao projecto de
currículos alternativos foi aumentando. Tendo tido o seu início no ano lectivo 
de
lggTnggg com l0 escolas o projecto de gestão flexível do currículo alargou-se em
2OOO,2O01 para 1g4 escolas. As fundamenta@es deste projecto foram 
contempladas no
Deco-Lei no 612001, o qual aponta para o desenvolvimento da autonomia 
das escolas e
nas adequações do currículo nacional no contexto de cada escol4 subjugada 
a "um
projecto curricular, concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos órgãos de
administ raçáo e gestão, o qual deverá ser desenvolvido, €il função de cada turm4 
num
projecto curricular de turm4 consoante os ciclos". Espera-se hoje que a escola 
gwanta
que todos os estudantes se tornem matematicamente alfabetizados e capazes de
prolongar a sua apretdizagem ao longo da stra vida.
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com a publicação das Normas para o currícalo e a Avaliação em Matemática
Escolardo NGTM (lggl), a importância de reunir esforços no sentido de 
proporcionar
aos alunos uma educação matemática eompatível com as novas 
exigências económicas
e sociais é muito realçada. Neste documento são apontados cinco 
objectivos gerais para
todos os alunos - (l) aprender a valori zaÍ a Matemática, (2) tornar-se confiante na
capacidade de fazer Matemáticq (3) resolver problemas de Matemátie,a, @) 
comunicar
matematicamente e (5) aprender a raciocinar matematicamente - que reflectem a
necessidade de alterar principalmerÚe atitudes e métodos.
A partir de 19g6, data em que se fundou a ApM (Associação de Professores 
de
Matemá,Íica), foram publicados vá,rios artigos sobre a educação matemática 
onde se
destaca a importância da resolução de problemas. De entre eles, referencia-se 
o
documento - Renovação do currículo de Matemá*\s (1988), onde são apontados
alguns princípios, pressupostos e orientações paÍa um currículo de 
Matemá*icu assim
como especificados os gfandes objectivos para o ensino da Matematica'
Neste texto, e no que se refere aos objectivos e orientações para o ensino de
Matemática, são identificadas as seguintes ideias fundamentais: a) 
que os alunos sejam
confrontados com experiências diversificadas em contextos de apren 
dizagem ricos e
variados; b) que a aprendiragem da Matemática constitua uma experiência 
positiva com
significado e importância por si mesma; c) que encorajem experiências de
aprendizagem e que teúam ern conta motivações e interesses de natureza 
individual'
Hoje, o ensino da matemática ainda não está totalmente orientado 
para desenvolver e
avaliar os processos e estratégias de raciocínio, nem as capacidades 
necessárias para
enfrentar e resolver problemas. No entanto, mudar em educaçáo matemática 
não é tarefa
fácil, nomeadamente quando essas mudanças envolvem as práticas 
e as concepções dos
professores e das proprias instituições'
Uma vez que toda e qualquer mudança curricular passa, necessariamente, 
pelo
professor e alunos, estes podem ser a chave fundamental da mudança educativa 
no
âmbito da disciplina de Matemática e da constnrção do coúecimento matemático'
Assinu sabendo que a resolução de problemas está, hoje em Portugal, 
presente em todos
os currículos de matemática, tanto no Curríctrlo Nacional de Ensino 
Básico como nos
actuais programas de Matemática do Ensino Secundário, é necessário recoúecer
grande importância à resolução de problemas no desenvolümento do currículo 
de
matemática, mesmo no âmbito dos currículos alternativos.
3
A resolução de problemas deve assim constituir a ideia central da renovação do
ensino da Mate má*ica. Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics 
dos
Estados unidos da Amériea scrM) apresent \ na wa agenda for Action, a resolução
de problemas como o foco do ensino da Matemática. Mais tarde, em 
1989, é publicado,
também pelo NCTI\4 o Curriqtlum ond E;tolution Standordsfor School 
Mathematics'
Este documento, refere a par da resolução de problemas, as conexões, a
comunic açáo e o raciocínio e apresenta numerosas sugestões. A sua intenção é
estabelecer nonnas para o ctrrrícuro, para o ensino e ser uma proposta de política
educativa ao nível da Educaçáo da Matemática. Em 1988, aAssociação de 
Professores
de Matemática (ApM), no documento Renovação do currículo de Matemática,
apresenta e defende mudanças essenciais no ensino e aprendizagem 
como forma de se
alterar o panorama do ensino da Matematicg onde o inzucesso é cada 
vez mais visível'
Segundo este doctrmento:
.â Malemática é essencialmente urna actiüdade criaüva constituindo a
formulat'ao e a resolu@ de problemas o seu núcleo fundamental- Por outro
lado, nas suas relações *rr, ó,rt*" ciências e demais a§tiüdades humanas, o
szu contribúo fundamental é ainda o papel que desempenha na resolução 
dos
problemas de cada uma dessas areas. Poi fim concordamos que muitos
aspectos da nossa vida diaria constituem situações problematicas." 
(p. 23)
Esta posição assumida pela Associação de Professores de Matemática 
(APM) e as
posições assumidas a nível internacional, levaram a que a resolução de problemas,
assumisse no nosso país um certo destaque. Hoje os novos programas, 
já valorizam de
igual forma a aquisição de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades/aptidões
e as atitudes/valores, ao mesmo tempo que privilegiam metodologias de ensino
centradas no aluno. preszupõem que o aprender matematica se transforme 
no fazer
matemática tal como é preconizado pelo NcrM (lggl), o qual reclama o u§o de uma
variedade de métodos e estratégias de ensino atribuindo à resolução de 
problemas um
lugar central na aprendizagemda Matemática'
Esta per§pectiva aponta no sentido de que, em muitas situações, é a análise 
de um
problema do qual não se possuem coúecimentos prévios que irá proporcionar situações
de ap:endizagem em que são assimilados novos coúecimentos e estúelecidas 
novas
relações (Resniclq referido por NCTM 1991)'
No entanto, & integração da resolução de problemas no curríctrlo e num ctrrrículo
alternativo poderá levantar diversas difictrldades. Que tipo de problemas escolher? Que
4
peso dar à resolução de problemas? como melhorar a relação dos alunos com 
a
resolução de Problemas?
1.2 - O problema em estudo
Tendo em conta este panoraÍna do ensino básico em Portugal e da educação
matemáticq qual tem sido o papel da disciplina de Matemática? como tem sido 
o
desempeúo dos alunos nesta disciplina? Que esforços têm sido 
feitos paÍa melhorar a
aprendizagem dos alunos? A disciplina de Matemática é sinónima de insucesso,
implicando o proprio abandono escolar? E nos currículos alternativos, qual é a
visão/relaçáo dos aluno§ com a Matemá*ica?
A escola deve valonz,ar os diferentes grupos socioculturais a que os alunos
pertencerq isto é, o Sistema Educativo não deve ter em conta a posição do 
aluno a nível
social, devendo dar atodos as mesmas opofirnidades de sucesso. 
Assirn, a estrutura
curricular na organi za16o da escola deve ser diversificada e aplicavel a diferentes
situações com conteúdos, métodos e práticas pedagógicas diferenciadas 
e significativas
que peÍmitam o sucesso escolar. A mesma deverá ser adapada às características dos
alunos, em geral, e dos alunos que frequentam turmas onde se desenvolvem 
currículos
alternativos, em particular. A construção de uma escola democrática contemplq 
assim,
a necessidade de um conceito de escola de massas pelo que a garantia 
do acesso de
todos à educação ndo faz sentido se não forem criadas, em simultâneo, 
as condiÉes
para que a escolaridade de todos os alunos, incluindo alunos de currículos 
alternativos,
seja bem sucedida.
Habitualmente a Matemática é uma das primeiras disciplinas que os jovens
abandonam e em que os alunos menos adaptados à escola revelam insucessos
acumulados. o insucesso nesta disciplina é, de certo modo, desculpabilizado pela
sociedade. Este tipo de atitude e a ideia que o sucesso da Matemática só é alcançável
por alunos de elevado grau de inteligência, poderá conüibuir para desenvolver 
nos
alunos um sentimento de rejeição pela disciplina. A gravidade do insucesso em
Matemática ultrapassa os contornos desta disciplina em si mesma" pois os §eus
coúecimentos e competências aparecem reclamados como básicos 
paÍa:
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(i) a aprendizagem noufias disciplinas;
(ii) a formação culfi.rral de qualquer cidadão;
(iii) o seu desenvolvimento cognitivo mais amplo.
Orientações curriculares mais específicas destacam a resolução de 
problemas como
uma forma de dar a cadaaluno a possibilidade de desenvolver uma maneira pessoal de
encaraÍ a Matemática e de realizw actividades matemáticas próprias paÍa o
desenvolvimento de coúecimento matemático com significado'
Com este trabalho procura-se analisar/compreender se o aluno que frequenta uma
turma onde se desenvolve um currículo alternativo de Matemáticq pode, com 
base
numa prá*icalectiva assente na resolução de problemas, criar e/ou utilizar estratégias 
de
resolução -que ,levem à construção de coúecimento matemâtico e a sua efectiva
utilização.
procurq igualmente, compreender em que medida, essa prática lectiva assente na
resolução de problemas, pode constituir um fastor influente na melhoria da
aprendizagem e também no sentido de influenciar a sua visão e relação com a
Matemática.
Assirq as questões orientadoras são:
o As estratégias de resolução criadas e/ou utilizadas pelos alunos paÍaresolverem
problemas evidenciam alguma prática regular? 
l
o As diferentes estratégias de resolução utilizadas pelos alunos na resolução de
problemas permitem a construção de coúecimento matemático?
o Em que medida a prá*icalectiva com base na resolução de problemas pode ser
factor influente na melhoria da aprendizagem matemática de alunos que frequentam
uma turma onde se desenvolve um curríqrlo alternativo?
o De que modo a prá*ica lectiva com base na resolução de problemas pode
influenciar a visão e relação com a Matemática de alunos inseridos numa fltrma onde 
se
desenvolve um ctrrrículo alternativo?
6
Este trúalho pretende contribuir para a compreensão de alguns problemas
relacionados com os alunos de uma turma onde se desenvolve um curríctrlo 
alternativo,
relativamente à disciptina de Matemática'
Espera-se, então, compreender se a prática lectiva assente na resolução 
de problemas
pode ser uma via para a construção do coúecimento matemásico e influenciar 
a visão e
relação destes alunos com a Matemi*ica'
1.3 - Importância do estudo
Nesta moderna e complexa sociedade, em que as mudanças são rapidas 
e constantes,
a inform a@o tende a desastualizar-se muito depressa. É consenzual na literattrra 
de
investig açáo,nas recomendações dos investigadores e da Associação 
de Professores de
MatemáÊica, a necessidade dos alunos desenvolverem astividades matemáticas
significativas:
..Basicamente é recomendada uma ênfase na realização pelos- alunos, de
actividades matemáticas significativas, como a resoluçÍio de problemas e a
aplicat'ao da Matematica a situa@r 9u tdu real. Considera-se que as-situações
de aprendi-rgem devem ser diversificadas e incluir momentos de discussão,
tanto en6,e o f,rofessor e os alunos, como ente os alunos'" 
(4P14 1998, p'32)
No diagnóstico realizado pelo grupo de trabalho Matemática 2001 da Associação 
de
professores de Matemática (APM), verifica-se que a situação real em Portugal é distante
da desejada. segundo o mesmo relatório, o grupo de trabalho recomenda 
q-ue:
"A prática pedagogica deve valoLar tarefas que promovam o
desenvolvimento do pensamento matemático dos alunos (nomeadamente'
resolução de problemas e actividades de investiga#o e -eu9 
diveryifiquem as
formas de iníeracção em aula, criando oporhrnidades de discussâo enüe 
os
alunos, de trabalho de gnrpo e de trabathõ de projecto. A pratica pedagógica
deve utilizar situações dá trabalho que envolvam contortos diversificados
(nomeadamente, situações da realidade) e a utilizaçiio de materiais que
proporcionem um forte envolvimento dos alunos na aprerldrzagem'" (APM,
1998, P.44)
Desta formq considera-se que o desafio que os professores de Matemática têm
enfrentado tem sido, e continua a ser, a organi zafio de actividades significativas 
de
ensino e aprendizagem na sala de aul4 de modo a possibilitar que os alunos
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desenvolvam a capacidade de resolver problemas e possam melhorar a sua visão e
relação com a disciplina de Matemática.
A pertinência deste estudo, tendo em conta a experiência lestiva de um ano escolar
numa turma onde se desenvolveu um ctrrrículo alternativo de Matemática, a opinião 
de
alguns docentes de escolas que aderiram ao projecto dos Curríctrlos Alternativos 
e o
Relatório do Conselho de Acompaúamento destes currículos do Ministério da
Educação (DEB, lggT) coloca-se no sentido de que alguns dos actuais métodos de
ensino não são compatíveis com o desenvolvimento de esfiategias de resolução de
problemas em alunos ewolvidos neste tipo de ctrrríctrlos'
O investigador ao longo da zua carreira como professor já leccionou Matemática
numa furma onde se desenvolveu um currículo alternativo e, durante es§e ano escolar,
esteve envolvido na discussão, implementação e reflexão do referido currículo' Os
princípios onde poderão asserúar algumas práticas lestivas pata com os alunos no
âmbito destes currículos, em particular na área da Matemática, precisam de alguma
reorganizafio.
Deste modo, pretende-se contribuir para analisar e compreender se, dando ênfase às
estratégias informais dos alunos na resolução de problemas, existirão condi@es 
paÍa
uma aprendiz.agem com qualidade e uma mudanç a davisão e relação destes alunos com
a Matemá*ica.
Os currículos alternativos envolvern, eüdentemente, diversos perigos se forem
perspectivados em termos muito estreitos, podendo-se traduzir num empobrecimento
dos objectivos e dos conteúdos, sem qualquer valorização positiva que leve em conta 
a
especificidade dos seus destinatários.
Sendo assim, o carâúer "alternativo" destes surrículos deverá exprimir-se,
sobretudo, pelo que poderão ser sapazes de realçar positivamente e não pelo que
subtraem em relação ao currículo nacional. O modelo pedagogico que se tÍáL
experimentar poderâ, através de uma base inovadora neste tipo de currículos (a
actividade de resolução de problemas como prática lectiva) lançar novas perspectivas 
de
construção do coúecimento matemático em alunos que frequentam currículos
alternativos a Matemática.
Este estudo pretende, então, analisar/compreender alguns pontos relativamente a:
a) efeitos da resolução de problemas nos alunos;
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b) sucesso/insucesso escolar dos alunos que frequentam uma turma onde se
desenvolve um currículo alternativo de Matemánicacom uma prá*ica lestiva 
centrada na
resolução de Problemas,
c) analisaÍ o g.au de adequação das práticas pedagogtcas às necessidades destes
alunos;
d) analisaÍ as diferentes estratégias regularmente utilizadas pelos alunos na 
resolução
de problemas e na construção de coúecimento matemático;
e) contribuir para a compreensão de factores influentes na aprendizagem da
Matematica por parte dos alunos que frequentam uma turma onde se desenvolve 
um
currículo alternativo ;
f) contribuir para a compreensão de fastores influentes na visão e relação destes
alunos com a Matemática-'
1.4 - Organização do estudo
Este estudo está organizado, fundamentalmente, em duas partes. A primeira parte
refere-se à fundamentação tórica e a segunda à parte empírica.
A primeira parte inclui os capítulos 2 e 3 que dizemrespeito aos temas centrais deste
estudo: o currículo e o ensino de Matemática / resolução de problemas. Cada um destes
capítulos contém a reüsão da literatura sobre o respectivo tema e o posicionamento 
que
se assume em relação aos temas discutidos. Estes dois capítulos constituem 
o quadro de
referência que sustenta e orienta o estudo'
A segunda parte do estudo inclui os restantes capínrlos - 4,5,6,7 e 8. O capítulo 4
diz respeito ao quadro metodológico adoptado. Neste capítulo são descritos e
justificados os procedimentos e opgões tomadas. o capítulo 5 incide sobre uma
descrição/ caraúer-tzação da escol4 turma, programa de Matemática e problemas
aplicados, sobre os quais incidiu este trabalho'
Os capítulos 6 e 7 referem-se aos estudos de caso dos alunos João e Rita
respectivamente. Nestes capítulos é feita uma análise dos resultados obtidos em 
cada
aluno, segundo um guião, QUê é idêntico nos dois sasos, tendo em conta as 
questões da
investigação. Apresenta-se, assim, urna síntese dos principais aspectos relativos ao
estudo de forma sistematizada e organizada por teÍnas de análise.
9
Depois de discutidos os principais resultados do estudo, são apresentadas 
no capítulo
g, as conclusões/considerações finais com um conjunto de possíveis 
implicações no
ensino/ap rendizagem da Matemática no âmbito de um currículo 
Alternativo.
l0
Capítulo II- O Currículo
2.1 -O Currículo e a escola
A palawa currículo é recente no vocabulário educativo, tendo a reforma ctrrricular
dos anos 80, vtrlgarizado o termo no panorama educativo porhrguês. Embora muito
utiliz.adaros significados que lhe foram sendo atribuídos nem sempre tiveram o melhor
sentido, uma vez que o termo tem sido utilizado em diversos contextos:
'Não se trata pois «<inventar»» a ideia de currículo, ma§ de tomar consciência
da sua naitrezatristOrico-social-realidade socialmente constnrída e constnrção
em permanente devir. Pensar historicameute o currículo e a escola implica
assim tomar consciência da mutabilidade da realidade com que lidamos e
abandonar urna üsÍio estática e irrealista das institui@s e das suas firnções -
como se elas existissem desde sempre e pennanecessem confortavelmente
imutaveis, tal como nos húituámos a vê-las." (Roldão, 1999,p.25')
Currículo é assim um conceito passível de multiplas interpretações no que ao seu
conteúdo se refere e quanto aos inúmeros modos e variadas perspectivas acerca da sua
construção e desenvolvimento. Mas, se proqrarÍnos defini-lo diacronicamente, Do
quadro histórico-culhrral da relação da escola com a sociedade, então podemos dizer
que currículo escolar é - em qualquer circunstância - o conjunto de aprendizagens 9uê,
por se considerarem socialmente necessánias num dado tempo e contexto, cabe à escola
garantir e organz.ar.
para Roldão (1999) o que se considera desejável varia, as necessidades sociais e
económicas variam, os valores varianr, as ideologias sociais e educativas variam e/ou
conflituam num mesmo tempo - e o curríctrlo escolar corporiz4 ao longo dos tempos e
em cada contexto, essa variação e essa conflitualidade. Torna-se então claro que os
programas nacionais que todos coúecemos, aprendemos e ensinamos, enquadrados no
funcionamento uniforme da escola e do sistema educativo que é nosso, constituem
currículo e corpoúam uma determinada forma de o gerir, adequada às finalidades de
um longo período da história das escolas e dos sistemas.
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Roldão (lggg) define o conceito de currículo escolar, no contexto da escola e
sociedade como 
.. o conjunto de aprendizagens guê, por se considerarem socialmente
necessárias num dado tempo e contexto, cabe à escola garantir e organizar.Em 
cada
contexto e ao longo dos tempos, o currículo deverá ser flexível corpoúando assim, 
as
variações das necessidades sociais e económicas, dos valores e ideologias sociais 
e
educativ a*' (P.24).
Já Goodson (lgg7) epacheco (1996) referem o currículo como constnrção social e
cultural. para Croodson (lgg7) o qrrrículo escolar é um artefacto social, concebido 
para
realiz-ar determinados objectivos humanos específicos. José Pacheco (1996) 
faz vm
estudo bastante exaustivo acerca da Teoria e Desenvolvimento Currictrlar 
referenciando
diversos autores, comparando as suas diferentes definigões e posicionamentos 
sobre o
assunto, paÍa mostrar a diversidade de acepções diferentes, ambiguidades e
divergências, que se encontram no meio académico, chegando a afirmar:
..Ao mesmo tempo que adquiriu uÍna crescente relevância ta educação,
tanúém é cerüo que o currículo originou urna grande confusão terminológica
que acentuou as divergências existentes no pensamento curricular." (p. 15)
Na variedade de definições que se encontram na literatura, Pacheco (1996) 
procura
pontos comuns englobando as diversas sensibilidades em duas perspectivas, uma anglo-
saxónica e outra latina-euroPeia:
" (...) falar de currículo ou falar de programa representa uma me§ma
realidadá, sobretudo na üradidao latina-europeia, como sinónimos- (-.-) a
perspectiva curricular attglo-sorónica conceihra o currículo de uma forma
ãU*rU*t , englobando tanto as decisões ao nível das estrúuras políticas como
ao nível das estnrturas escolares." (pp-16-ll)
ponte, Matos e Abrantes (1998) indicam os aspectos que, de um modo geral, um
currículo contempla: objectivos, conteúdos, metodologias e materiais, e formas de
avaliação. Tal como os autores anteriores, constatam a existência de significados 
muito
diversos paÍaeste termo, e procuram sistematizirlos:
.Num sentido restrito, o currículo escolar inclui o§ nome§ e a sequência das
disciplinas que constituem um curso e, eventualmente, as matérias que são
leccionadas em cada runa dessas disciplinas. Mas o currículo tanrbém pode
designar o conjunto das acções educativas planeadas pela escola de uma forma
deliberad4 mesmo que sejam realizaÁas parcial or totllmente fora das aulas,
incluindo port "to 
*ti"iúrs tradicionalmente chamadas "e>rtracurriculares".
Num ,rotião ainda mais amplo, o currículo pode ser idenüficado com hrdo o
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que os alunos aprendenl seja como resultado de um ensino formal por parte
dos professores ou através ã" pro""ssos informais e não previstos, os quais
**àt p* aquilo que alguns autores têm designado por currículo escondido
ou oculto." G.18)
É interessante destacar aqui o termo extracurricular guo, como os autores refereÍn,
du tradicionalmente respeito, em Porhr gal, a actividades que se desenvolvem na escola
fora da sala de aula. Este termo, com este significado, encelra no fundo o conceito de
curríctrlo que tem predominado no nosso país. Mas uma leitura rápida pelos autores 
que
se dedicam a este tem4 dá-nos conta da diversidade de opiniões, da subtileza das
diferenças entre os vários significados, da dimensão dos estudos sobre este aszunto.
Em portugal , até há bem pouco tempo, quando pensávamos em currículo,
pensávamos num somatório de programas disciplinares definidos superiormente por
alguém estranho aos professores, implementado pelos professores, cada qual com a $ra
interpretação propria dos documentos que recebia e finalmente, quando chegava aos
alunos, nem sempre estes o entendiam da mesma forma que o§ anteriores intervenientes,
o que originava desfasamento entre as inten@es iniciais e o resultado final. Este era o
modelo tradicional de deseúo curricular, que hoje se questiona.
Mas que mudanças estamos a atravessar? Na escola de hoje, e,araúerrzada pela
diversidade da população docente e discente, o centro das discussões e divergências
entre os responsáveis coloca-se, no fundo, sobre que escola queremos construir com
todos e paÍa todos. O que podemos e devemos ensinar na escola? Como a devemo§
organrzw? O desafio central é construir um curríctrlo para todos.
2.1.1- Funções da escola como instituição
Assumindo-se o currículo como o conjunto de aprendizagens consideradas
socialmente desejáveis e necessarias num dado tempo e sociedade que a instituigão
escola tem a responsabilidade de assegurar,talcomo Pacheco (1996), Croodson (1997) e
Roldão (1999) referem e sabendo que as aprendizagens que integram um currículo
podem ser de todo o tipo, ou seja, sociais, concepttrais, técnicas e estar otganzadas de
inúmeras maneiras - por afinidades, por campos de saber científico, PoÍ problemas da
vida pri*icardevem as escolas perguntar: O que quer esta escola conseguir? Que "ro§to"
quer ter nas aprendizagen§ que oferece? Que pode e quer a escola decidir para o
alcançar? Como? Que aspectos vão deixar na sombra paÍa valonzu outros que
considera mais importantes? Que competências prioritárias pretendem desenvolver?
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A escola e o seu currículo devem constituir uma etapa que concretize de uma forma
ampla o princípio democratico contribuindo, decisivamente, paÍa aprofundar a
democratizaçdo da sociedade, numa perspectiva de desenvolvimento e de progresso
promovendo a realizaçáo individual e social de todos os alunos, a qual é defendida por
pacheco (1996), Goodson (1997) e Roldão (1999). A Lei das Bases do Sistema
Educativo define um conjunto de objectivos gerais que deverão ser prosseguidos na
escolaridade básica para ir ao encontro das finalidades atrás mencionadas. O Ensino
Básico (escolaridade obrigatoria) persegue três grandes objectivos gerais:
"{riar as condições pqra o desenvolvimento global e harmonioso da
personalidade, mediante a descoberta progressiva de interesses, aptidôes e
capacidades que proporcionem uma formação pessoal, na sua dupla dimensâo
individual e social.l'
-Proporcionar a aquisit'ao e domínio de súeres, instnrmentos, capacidades,
aütudes e valores indispensáveis a una escolha esclarecida das vias escolares
ou profi ssionais subsequentes. "
-Desenvolver valores, atitudes e praücas que contribuíam para a forma$o
de cidadãos, conscientes e participativos, nulna sociedade democrá,tica." @EB,
1992,p. 36)
A escola deve então ter diversas funções sociais. Neste sentido, e de acordo com
Perrenoud (lgg4), considera-se que em primeiro lugar deve servir de base ao
desenvolvimento de uma cultura científica e tecnológica, através daqueles que se
ocupam do desenvolvimento e manutenção dos artefastos dessa cultura. Em segundo
lugar, dada a grande variedade das suas aplicações e a imagem de "conhecimento
objectivo" que adquiriu, a escola deve assumir o papel de principal instrumento para se
poderem atingir certos objectivos profissionais e pessoais. Deve também servir para
promover o desenvolvimento das crianças e dos jovens, estimulando uma maneira de
pensar importante paÍa a üda social e para o exercício da cidadania.
Este e o plano em que a escola serve as necessidades dos indivíduos - de todos os
indivíduos como seres sociais. Incluem-se aqui os aspectos mais directamente utilitários
da escola, mas não são esses aspectos que justificam a importância da mesma. São, isso
sim, a capacidade de entender a linguagem usada na vida social e a capacidade de usar
um modo escolari zado de pensar em situações de interesse pessoal, recreativo, ctrltural,
cívico e profissional. Em teoria, todos recoúecem esta função fundamental da escola
como instituição. Na pri*ic,4 infelizmente, é muitas vezes a que parece ter menos
importância.
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Segundo o NCTM (1991), as escolas tal como hoje estão organizadas, são um
produto da época industrial. Na maior parte dos países democráticos, as escolas foram
criadas paÍa proporcionar à generalidade dos jovens a formação necessária 
para se
tornarem trúalhadores nos campos, fábricas e nas lojas. Como rezultado de tal
escolaridade, também se espeÍava que os alunos ficassem suficientemerÚe instruídos
para serem eleitores informados.
O sistema educativo da época industrial não corresponde às necessidades económicas
do tempo presente. "Os novos objectivos sociais da educação incluem (1) trabalhadores
matematicamente alfabetizados, (2) aprendizagem durante toda a vida, (3)
oportunidades paÍa todos e (4) um eleitorado informado." §crvl, 1991,p.3)
Sem menosprezaÍ a importância das características a desenvolver nos 
joven§ com
vista a uma ocupação futurq pois os cidadãos precisam de participar na sociedade, ter
um lugar astivo e serúirem-se úteis participando com uma certa profissão para o bem
comuÍn, pensa-se que não devem ser as necessidades das empresas a ditar as 
leis de
funcionamento da sociedade e muito menos da escola. Quando Joú Dewey (1966)
afirma que a escola deve ter finalidades próprias não dependentes de outras instituigões,
tem implícita uma crítica a esta posição.
para philip perrenoud (1999) coexistem duas visões de currículo: "uma consiste em
percorrer o campo mais amplo possível de conhecimentos, sem se preocupar com a
mobilização em determinada situação, o que equivale, mais ou menos abertamente, a
confiar na formação profissionalizante ou na via para garantir a construção de
competências; a outra, aceita limitar, de maneira drástica, a quantidade de
coúecimentos ensinados e exigidos paÍa exercitar de maneira intensiva, no âmbito
escolar, a sua mobilização em situação complexa" (pp.l0-11). O equilíbrio entre 
estas
duas tendências tem flutuado ao longo das décadas, embora a primeira pareça dominar 
a
história da escola.
perante este dilema perrenoud (1999) situa-se nitidamente entre os defensores da
segunda visão explicitando que a escola deve ser, por excelência, um local onde se
adquirem competências, definindo competência como sendo "uma capacidade de agit
eficazmente num determinaóo tipo de situação, apoiada em coúecimentos, mas sem se
limitar a eles,, (pp.lo-ll).A escola não se pode limitar ao papel de transmissão de
coúecimentos guê, por si só, não são garantia de que os jovens desenvolvam
capacidades para enfrentar e resolver problemas ou mesmo de aplicar os coúecimentos
que adquirem em diversos contextos. Um dos grandes obstáctrlos ao ensino por
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competências é este estar por demais associado a rotinas pedagógicas e didácticas e a
Ensinar por competências, €ffi torno da resolução de problemas, requer, segundo
perrenoud (1999) uma grande flexibilidade do professor. A resolução de um problema
pode fazer surgir boas oportunidades para abordar assuntos. previstos, qu€ o professor
deve ter a coragem de enfrentar, mesmo deixando outros temas para segundo plano.
pelo atrás mencionado, conclui-se que a escola deve então desenvolver padrões de
crescimento dos alunos gu€, permitindo a cada indivíduo manter e melhoraÍ a sua
identidade, num diálogo processual, com a realidade social em constante transformação,
lhe possibilitem uma auto-form açáodinâmica e uma correcta adequação à sociedade.
O NCTM (1991) afirma que em função deste objectivo geral torna-se evidente a
necessidade de desenvolver capacidades que permitam ao jovem um integral
ajustamento ao mundo em que se vive. Assim, o conjunto de ac@es que a escola, o
professor, a família e o meio exercem no processo de socialização dos jovens, devem
ser enfocados poruma visão do ensino que, paÍaalém de enfatizar o domínio cogRitivo,
enfatize também o domínio sócio-afectivo já que, como o tem mostrado a recente
psicologi a da educação, todo o coúecimento é inútil quando desacompaúado de
motiva@es, interesses e atitudes.
Ao recoúecermos que a escola não se pode limitar ao papel de transmissão de
coúecimentos (Perrenoud, lggg) esta deve ser o lugar privilegiado do encontro dos
vários agentes educativos na procura solidáriq quer dum projecto de alargamento da
autonomia individual, quer da autonomia social. É deste modo que o devir educacional,
ainda que não se reduzindo à escola ela mesm4 deve ter o seu lugar preferencial na
escolq entendendo-se esta, não já como o lugar de úansmissão de coúecimento ctrjo
centro seria a sala de aula onde o professor encarnaria o corpo histórico da disciplina
que se auto-legitima como sendo o lugar do súer, mas antes entendendo a escola como
um centro educativo cuja inscrição num território educativo permitiria accionar um
feixe de solidariedades comprometidas num projecto de alargamento da autonornia
individual e social.
Decorre desta concepção o deslocamento da função do professor, assumindo este o
papel de organizador de aprendizagens no processo sequencial de auto-realiza@o do
indivíduo ou, se o quiserÍnos, dos interlocutores do processo de aprendizagem-
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2.1.2 - Abandono/Insuces§o escolar
A organrza$o da escola deve permitir uma estrutura curricular diversificada
(Roldão , lggg), conteúdos, métodos e pedagogias diferenciadas paÍa conduzir ao
sucesso escolar adaptando-se, quer às características dos diferentes grupos de alunos
quer, mesmo, aos difererúes alunos dentro destes grupos. Sendo obrigatoria a
escolaridade básica, por se entender que ela é necessáriaparaque todos os indivíduos se
realizemcomo pessoas e como cidadãos, a escolaterãque criar condições para atingir
essa meta. Em portugal, os segundo e terceiro ciclos do ensino básico, apesar de
receberem alunos de todos os estratos sociais, não funcionam como uma escola de
massas promotora do sucesso escolar. Continuam a setr, no essencial, modelos de ensino
pensados para turmas homogéneas, constituídas por alunos interessados e prepaÍados
para aprender o que a escola tem para transmitir'
A garantia do acesso de todos à educação (NCTIvI, 1991) náo faz sentido se não
forem criadas, em simultâneo, as condi@es paÍa que essa escolaridade seja bem
sucedida. Na escolaridade obrigatori4 o grande objectivo é fazer com que cada aluno
seja bem sucedido como pessoa e como estudante. O ensino básico não pode ser uma
etapa dificil e angustiante para a maioria dos alunos, um obstáculo que é preciso vencer
para prosseguir os estudos (Pires, 1988). Os problemas do baixo rendimento escolar e o
próprio abandono escolar, não podem ser unicamente explicados por dificuldades de
aprendizagem individuais. Estes devem também ser vistos como reflexo de
inadaptações do proprio sistema escolar.
O abandono escolar precoce é pois um fenómeno que §e acentua com o
prolongamento da escolaridade obrigatoria. O abandono ou desistência significa que
*um aluno deixou a escola sem concluir o grau de ensino frequentado, por oufras razões
que não sejam a transferência de escola ou (...) a mortd' @enavente e Correia,
19gl ;p.ZS). Os estudos sobre o abandono escolar efestuados em Pornrgal referem
múltiplas causas relacionadas com as regiões, o gau de ensino e os contextos
económicos, sociais e familiares.
A este propósito, São pedro (1987) citado por Azevedo (1994) dizque "o rendimento
económico das famílias condiciona em grande medida o prosseguimento de estudos por
parte dos alunos. É das famílias de mais baixos recursos que sai a esmagadora maioria
dos alunos que abandonam a escola no Íim do sexto ano de escolaridade" (p.26). Mas, a
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causa mais frequente são problemas com a escola que levam ao abandono de alunos
guê, em muitos casos, já foram úandonados pela escola.
Tendo por base o ano lectivo em que o autor deste estudo trabalhou com uma turma
onde se desenvolveu um currículo alternativo de Matemática e as situações que foram
ocorrendo com os alunos, o abandono escolar parece estar ligado a situa@es de 
pobreza
nos meios rurais e suburbanos com reduzidas expectativas de acesso ao mercado de
trabalho. Das opiniões ouvidas ao longo desse ano (pais e alunos), a escola é ainda vista
como um campo afastado do quotidiano e do mundo do rabalho, enquanto que nos
subúrbios dos principais centros urbanos os alunos peÍmanesem durante anos repetindo
o mesmo currículo, acabando por abandonar a escola após um longo prooesso de
desmotivação.
No decorrer desse ano lectivo constatou-se que algumas das causas do abandono
escolar estiveram relacionadas, principalmente, com alunos de famílias alargadas. Estes
agregados familiares recorrem algumas vezes a práticas de entreajuda envolvendo os
seus membros mais jovens, favoráveis à sua rapida inserção na vida activa. Verificou-se
também que outro factor conducente ao abandono relaciona-se com as escolas que,
devido à sua loc.,alizaçáo sócio-ge ogrific4 têm dificuldade em fixar docentes
qualificados e em desenvolver um projecto educativo de escola que vá de encontro às
necessidades da sua população escolar-
A escola enquanto estrutura complexa de recursos humanos e materiais, também
poderá ser um factor de insucesso, podendo dar um importante contributo para minorar
as desigualdades escolares. Segundo Perrenoud (1994'), deve-se investir na
transformação da propria escola, das suas estruflrras, conteúdos e práticas educativas,
procgrando responder às necessidades dos diversos públicos que a frequentam. O
regime de avaliação dos alunos, tem sido apontado como um dos aspectos
organizacionais que mais contribuem para o inzucesso maciço de determinados grupos
sociais. Acontece com alguma frequência que alunos repetentes acabem por ter
resultados inferiores aos que haviam obtido no ano anterior. Outro aspecto
organuacional da escola, com consequências no insucesso, é o relacionado com os
horários dos alunos sujeitos a transportes escolares, uma vez que saem de casa bastante
cedo e chegam bastante tarde, o que os prejudica, muitas vezes, em termos de
aproveitamento.
O meio familiar é o contexto onde se desenrolam as primeiras interacções 9uê,
eventualmente, maior peso irão ter no desempeúo escolar dos alunos logo nos
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primeiros anos de escolaridade. E também a partir do seio da família que a criança
inicia outras interacções, mais alargadas a grupos de conúvio e onde vai 
construindo o
seu sistema de comunicagões e valores. Do sistema de comunicação faz 
parte a
linguagem que vai condicionar novas aprendizagens, consoante a maior ou menor
proúmidade dos disc.ursos familiar e escolar. Por ou6o lado, a capacidade económica
dos pais facilita a aquisição de livros, uma boa alimentação, e§paços adequados 
e uma
apresentação ctridada.
Tudo isto contibui para a manutenção de uma auto-estima facilitadora do zucesso 
e
da integração do aluno na escola. Com efeito, é manifestamente mais dificil a integração
dos alunos provenientes de grupos familiares mais desfavorecidos económica 
e
orlturalmente. Estes pais tendem a ver na escolaridade dos filhos o lado 
prático, isto ê
um meio de aprenderem a ler, e§crever e'contar, enquanto que os pais mais 
favorecidoS
encaram a escola como um meio que lhes permite assegpraÍ o estafiÍo familiar e
eventualmente ascender a grupos profissionais e sociais zuperiores aos seus' As
expectativas pouoo ambiciosas dos pais menos favorecidos em relação 
à escola estão,
em parte, condicionadas pela necessidade que e§tes têm de que os filhos iniciem 
alguma
actividade que possa ajudar o orçamento familiar, o que abarca algumas das 
situa@es
de abandono escolar.
O perfil do aluno em risco de abandono escolar pode-se definir segundo Tavares
(1990), nos seguintes termos: aluno com um percurso escolar marcado por mais de 
um
insucesso, com um nível etário desfasado do seu nível académico, com 
problemas de
saúdg com um projecto de vida que não pas§a pela escola, com uma auto-imagem
negativq considerando-se incapaz quando encontra dificuldades que não consegue
superar, indisciplinado, com problemas económicos e que vive num contexto 
que o atrai
precocemente paÍa o mundo do trúalho'
Freire (2001) citado por Amado e Freire (2002, p'188), considera também 
que "o
insucesso escolar, a desmotivação face à escola e, mesmo, o abandono escolar 
parecem
estar associados à indisciplina''. Em sumq o úandono escolar é um sinal de 
inzucesso
da sociedade em que üvemos. Como tal e na tentativa de repensar a escola deve-se
procuraÍ encontrar estratégias de intervenção junto dos que deixaram o sistema
educativo e, principalmente, prevenir futuros úandonos, seguindo a posição de
Perrenoud (1999) a qual explicita que a escola deve ser um local onde os alunos
adquirem competências, definindo-as como " capacidades de agir eficazmente numa
determinada situação".
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Procurando fazer um despiste precoce dos potenciais abandonoq tem-se investigado
as sqas causas individuais, sociais e escolares, no senüdo de cirçunscrever o 
prúlema'
A primeira das estratégias utilizadas na prevenção do úandono tem sido referida como
,,intervir cedon. Deve-se agir desde os primeiros anos, ajudando a criança a ganhar
confiança na sua capacidade de aprender, a desenvolver o gosto pela aprendizagem
preparando -a paÍa aprender ao longo da vida. À escola @oldão, 1999) compete
contribuir para evitar muitas das situa@es que levam ao úandono, quer pelas vivências
que proporciona quer pelas estratégias que desenvolve. O sistema escolar e o §eu
currículo não podem continuar a permitir que os jovens os abandonem sem ter o
domínio dos coúecimentos e das competências que a sociedade considera necesúrio
paÍa a reali:át$o cultural, pessoal e para a inserção social, tal como afirmam Pacheco
(1996) e Goodson (1997).
2.2-carficulo do Ensino Básico- um currículo de competências
A publicação do Decreto-Lei no 6t2OOl de 18 de Janeiro, que estÚelece os princípios
da organizagão curricular do ensino básico, bem como da avaliação das aprendizagens e
do processo de desenvolvimento do currículo nacional (Artigo 1o), antecede o
documerto homologado por despacho de}l de Outubro de 2001, onde consta a noção
de competência e a necessidade desta orientar todos os ciclos do Ensino Básico.
Neste documento, intitulado "Currícrrlo Nacional do Ensino Básico: Competências
Essenciais", apresenta-se o significado da referida noção e especificam-se as
compet&lcias gerais, as competências transversais e as competências específicas 
para as
diversas áreas curriculares disciplinares (não constam as competências específicas 
para
as áreas curriçulares não disciplinares, as quais fazem parte integrante do referido
currículo).
O Currículo Nacional (2001) explicq na nota de apresentação, que se trata, portanto,
de um doctrmento que constitui uma referência central paÍa o desenvolümento do
currículo, eüdenciando-se como um instrumento essencial no processo de inovação em
curso e, consequentementE como uma orientação nacional pÜa o trúalho de
formulação e desenvolvimento dos projectos curriçrrlares da escola e de turma arealizar
pelos professores, a partir do ano lectivo de 2OOll2O02. Explica, aindq que o seu
conteúdo rezulta de um trabalho de discussão, realiado ao longo de vários anos, que
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envolveu um gfande número de professores, grupos de trabalho, reuniões e pareceres
(de Universidades, Escolas Superiores de Educação, Associações de Professore§ e de
centenas de escolas do ensino básico).
Estas novas orientações curriqrlares estão então formuladas em tennos de
competências e de tipos de experiências de aprendizagem a proporcionar aos alunos'
Estas competências, entendidas como saberes em acção, integfam coúecimertos,
capacidades e atitudes a desenvolver pelos alunos por área disciplinar e por ciclo,
aszumindo-se o ensino básico como um todo, o que torna evidente a necessidade da
escola e assim do currículo desenvolver capacidades que permitam ao jovem um
integral ajustamento ao mundo em que vive e um crescimento da sua identidade
(NCTM l99l). Relativamente à Matemáticq considera-se que:
'â ênfrse da Matematica escolar não e§üa na aquisição de conhecimentos
isolados e no domínio de Íegras e tec,nicas, mas sim na gtilização da
Matemática para resolver problemas, para raciocinar e pÍlÍia comunicar, o Ere
implica u *rfiuoç. e a motivago pssoal para frzê'lo." (DEB, 2001p'58)
Ainda de acordo com o Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências
essenciqis (DEB, 2001) estas orientações perspectivam a Matemática como 'ttma
significativa herança cultural da humanidade e um modo de pensar e aceder ao
coúecimento" (p.58) e assumem que "a ÍazÃo primordial para se proporcionar uma
educação matemática prolongada a todas as crianças e jovens é de natureza cultural"
(p.58). Deste modo, acentuam o carácter formativo da Matemática escolar'
Neste documento, os coúecimentos, as capacidades e as atitudes são tratados de
modo integrado. Sugere-se que o ensino seja feito a paÍtir de situações do dia-a-dia em
que a Matemática é usada. Recomenda-se que sejam proporcionados aos alunos
experiências de aprendizagem significativas, nomeadamente "projectos
transdisciplinares e actividades interdisciplinares" (p.59), tornando-se po§§ível integrar
saberes diversificados.
2.2.1 - Desenvolvimento por competências
Da definição de currículo escolar apresentada por Roldão (1999) compreende-se que
com o evoluir da sociedade, novas exigências curriculares vão emergindo, colocando
deste modo renovados desafios sociais à escola. Enquanto no passado se privilegiava a
aquisição de coúecimentos e a capacidade de os reproduzir de forma correcta e rapida,
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na actualidade, recoúece-se como indispenúvel ser-se capu de operar em contextos
complexos , c,aÍacteirTlrdos por pÍoblemas mal definidos e de 
desenvolver processos e/ou
estratégias abstractas, dinâmicas e integradas. É neste contexto que pela primeira 
vez
em Portugal se pode encontrar expresso em doc'umentos ofioiais o termo compet&lcia'
perrenoud (1999) ao procuraf, clarificar o conceito de competência fala de uma
invenção bem temperadq querendo com isto dizer que quando estamos face a 
uma
situação nova o que procuramos fazer em primeiro lugar é estabeleçer uma analogia
com ouúa situação que já coúecemos do passado. Em segUida, mobilizamo§ recur§os
idênticos ao que fizemos anteriormente. IVIas, apenas isso não chega' Se a situação 
é
nova, ela tem algo diferente da anterior. E então çe devemos introduzii um certo nível
de criatiüdade, de forma a seÍmo§ capazes de responder à situação no 
que ela tem de
singular e-de distinto quando comparada com todas as anteriores por nós coúecidas'
com a Reorganização curricular do Ensino Básico, o termo compet&rcia passou
então afazer parte do vocabulário dos educadores portugueses. No entanto, o cotrsenso
em relação ao seu significado e, em especial, à sua operacionaliza$o ainda só se
üslumbra ao fundo do tunel. Nos documentos pofi€ueses de política educativa
encontram-se explicações que clarificam a concepção que está zubjacente, mas 
paÍece
que os professores ainda têm algumas dúvidas relativamente à forma de promover 
o
desenvolvimento de competências @onte, J. P.,Iúatos, J. M' e Abrantes, P' (1998)'
para Roldão (1999) a conjunção de vectores de preservação disciplinar e, ao mesmo
tempo, a necessidade de dar resposta às novas necessidades da sociedadg Úaz
contradições e campos de conÍlito, de onde surge o problemático equilíbrio entre o "
apetrechamento com uma cultura humanística-científica ou o domínio de competências
de üda e saberes pragmático-funcionais' (p.27). Para esta autora, o currículo não deve
continuar a evoluir na logica pendular, colocando essas vertente§ em alternativa: a
cultura ou compet&rcias de üda; saberes ou proce§sos de trúalho; uniformidade ou
escolha totalmente liwe; formar as dimensões pessoais e sociais do aluno ou apetrechá-
lo com bom nível de coúecimentos. Com o desenvolvimento por compet&rcias não 
há
uma desvalanza$o dos sÚere§, da cultura humanística-científicq mas sim uma
valorização dos mesmos num contexto de utilidade prática e real'
Na abord4gem por competências existe o pre§suposto de que é necessário ensinar a
todos os alunos o que eles precisam para serem cidadãos capazes de analisar, 
planear,
decidir, expor as suas ideias, ouvir as dos outros, enfim, capazes de terem uma
participação activa na sociedade em que üven1 pressuposto este presente no NCTM
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(1991). perrenoud (2001) realça que a escola não deve ensinar por ensinar, marynaluar
as referências as situações da üda e não gastar tempo no treino da mobilizaçiio dos
saberes para situações complexas.
Os currículos orientados para o desenvolvimento de competências podem constituir
um progresso enorme num triplo sentido: (i) no das finalidades, porque se trda de dar
prioridade aos saberes úteis na üda das pessoa§ em oposição aos saberes por uma
minoria que pretende seguir os estudos zuperiores; (ii) no do trabalho e dos saberes
escolares, relacionados com o coúecimento e a acrfio,ligando os saberes às práticas
sociais; e (iii) no registo didáctico e pedagógico, uma vez que esta úordagem permite o
desenvolvimento profissional dos professores no sentido das visões evolutivas e activas
da aprendi ;a1geín, das estratégias de projecto, de túalho por problemas @errenoud,
2001).
2.2.2 -A Matemática e a competência matemática
A Matemática faz parte dos currículos por razões de tature,za cultural, prática e
cíüca que têm a ver com o desenvolvimento dos alunos enquanto indivíduos e
membros da sociedade. O ensino da Matemática pode proporcionar aos alunos um
contacto com as ideias e metodos fundamentais da Matemátic4 permitindo aos alunos
apreciar o seu valor e a sua rrafiÍezae desenvolver a capacidade e conÍiança pessoal no
uso da mesma para analisar e resolver situações problemáticas, raciocinar e comunicar
(DEB, 2001):
*A educação maÍemrâtica pode contibuir, de um modo significativo e
insubstituível, para ajudar os alunos a toÍnarem-se indiüduos não dependerfes
mas pelo cootàrio competentes, crÍticos e confiantes nos aspectos essenciais
em que a sua üda se rãhciona com a matemáÍica." (Abrantes et al., 1999,
p-ll)
Assim, pensar a Matemática apenas como um sistema formal, reduzir o raciocínio
matemático à dedução e identificar a actiüdade matemática com a " manipulação" de
símbolos sem significado, leva a uma concepção redutora orientando-no§ para uma
visão incompleta e parcial da Matemática e do próprio currículo, escondendo o carácter
criativo da actividade de matemática. Pode sustentar-se que a Matemática na§ceu como
uma ciência aplicada sendo, por natureza, aplicavel. Sendo ou rão, e§sa sua
aplicabilidade, durante todo o seu desenvolvimento, cresceu e estendeu-se a muitos
domínios.
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Nos dias de hoje é inegável a crescente importância da Matemática considerando-se,
tal como qualquer outra ciência, rezultante de um processo contínuo de questionamento
e problematiz-açáo. A mudança de üsão veio trazer importantes mudanças no que diz
respeito ao seu ensino, dando-se hoje ênfase ao como e porquê, onde o relacionar,
descobú ou criar coúecimento zurge no decorrer de uma actividade com um dado
propósito. Deste modo e de acordo com o NCTM (1991), a base da educação
matemática deverá assentar na criação e no desenvolvimento do poder dos aprendentes
paÍa geraÍ o seu próprio coúecimento, assim como a capacidade paÍa o utilizarem,
realmente, no seu dia a dia.
Sendo a Matemática um património cultural da humanidade e um modelo de pensar,
a sua apropriação é um direito de todos os alunos, devendo estes ter a possibilidade de
contac,[aÍ, a um nível " apropriado, com as ideias e os métodos fundamentais da
Matemática e apreciar o seu valor e a sua rraí$ezq desenvolver a capacidade de usar a
Matematica para analisar e resolver situaç§es problemáticas, paÍa raciocinar, assim
como a auto-confiança n@essária para fazêJo:
"A competência matemática, [...] promove a mobilização de saberes culturais,
científicos ã tecnológico pa.ra compreender a realidade e pÍlra úordar situações e
problemas. Ao mesmo tempq proporciona instnrmentos que frvorecem o uso de-lioguageos 
adequadas para sxpre§sar ideias." (DEB, 2001p.33)
Os principais aspectos da "competência matemática", guê todos os alunos devem
desenvolver, no seu percurso ao longo da educação básica de forma integrada, são um
conjunto de atitudes, de capacidades e de conhecimentos relativos à Matemática
conducentes à formação de cidadãos matematicamente competentes (DEB, 2001).
Este documento refere, tanrbérq a resolução de problemas como liúa de orientação
gera\ afirmando tal como Perrenoud (1999) que todos os alunos devem envolver-se em
actiüdades matemáticas prâticas, disctrssões, leitura, escrita acerca da Matemática e
assuntos aplicáveis da Matemáticq de modo a desenvolverem competências.
2.2.3 - Como desenvolver competências matemáticas
O aluno deve recoúecer valor naquilo que estuda, no momento em que o e§tuda,
paÍa que a sua apretdizagem possa ser significativa. Assir4 o conteúdo matemático
para adquirir significado para um aluno terá que ser não só eventualmente útil na stra
üdg na sua futura profissão ou na universidade, como também ser interessante na
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forma em como é apresentado pelo professor, pois assim poderá conseguir-se que o
mesmo incorpore as relações múltiplas existentes denfio da Matemáticq as relações da
Matemática com as outras disciplinas e as relagões da Matemática com o mundo real.
para tal, a resolução de problemas e as aplicações internas e extemas da Matemática
constituem bons exemplos de elementos integradores e orperiências concretas de
situações envolvendo a aplicação da Matemática, posição esta assumida por Abrantes
(tee4).
Neste sentido, o Cunículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001) refere um
conjunto de experiências que promovem aprendizagerc que possam contribuir paÍa o
desenvolvimento da competência matemática. Estas permitem aos alunos reflectirem
sobre as mesmas e sobre os coúecimentos a elas ligados, salientado-se a resolução de
problemas, as actividades de investigação, a realizacfio de projectos, a exploração de
conexões, a utilização das novas tecnologias de informação e comunicação (TIC), a
utilização de materiais manipuláveis e os jogos'
Estas experiências educativas que se centram na relação da matematioa com outros
campos do coúecimento, permitem desenvolver competências não só específicas da
disciplina de Matemáticq como transversais a todas as áreas:
"De acordo como sentido goral do actual processo de renovaçâo curricular
no ensino básico, salienta-se o uso combinado de conhecimentos matematicos
com ogtros tipos de conhecimentos, ao üdar com situa{ões diversas da
realidade e a paÍ com o desenvolümento do sentido crítico e da autonomia dos
alunos. Assume-se, no presente documento, que só será possível concretizar os
objectivos afás aportados se os alunos tiverem diversas oporUrnidades de üver
experiencias de aprendizagem adequadas e significativas." @EB, 2001, p. 5E)
para tal torna-se fundamental pensaÍ em como organzar e implementar as
investiga@es, os projectos e a resolução de problemas. Que dinâmicas de atrla
potenciadoras do desenvolvimento de competências se poderiio aplicar? Que interacções
se devem potenciaÍ entre professor e os alunos e entre estes? Como é que se deve
perspectivar a apretdizagem da Matemiúiea?
Hoje em dia sabe-se que o aluno deve ter função essencial na construção do seu
coúecimento, através de um processo activo e adaptativo, QUê otganza o mundo
experimental. A constru@ do coúecimento não se inicia assim na mente mas sim no
social, ou sejq processa-se pela interioizaçáo de um objecto matemático construído na






Desenvolver competências matemánicas não pode ser entendido como adquirir
coúecimento matemático e demonstraÍ ceÍtas destrezas no jogo de linguagem em 
que
se transforma tipicamente o trúalho na matemática escolar. Para aprender Matemática e
desenvolver competências matemáticas, o aluno teÍn que ser envolüdo em práticas 
que
o conduzam à percepgão e desenvolvimento de gm ponto de üsta matemático sobre as
..coisas,,. Este posicionamento implicará educalos matematicamente, ou sejq numa
perspectiva de matemática contextualizadade aprendizagens significativas aplicáveis na
sociedade (NCTVI, 1991) baseadas em experiências concretas de resolução de
problemas da vida real.
Neste sentido, o aluno deve ser ajudado a orgatrzw e usar as ideias que 
já tem sobre
as situaçõe§ que lhe vão sendo colocadas em sala de atrla de modo a desenvolver
experiências que promovam aprendizagens que possam contribuir paÍa o
desenvolvimento da competência matemática. Estas permitirão a reflexão sobre as
mesmas e os coúecimentos a elas ligados, salientando-se aqui a prática lectiva com
base na resolução de problemas, tal como §ugere o DEB (2001).
4inda segundo o Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001) desenvolver
competências matemáticas também não pode ser vista como algo que possa ser pré-
definido. A competência é criada e definida na acção. Por esta razÃo, os participantes
numa dada prática devem ter opornrnidades para actuar as suas competências, incluindo
(i) um sentido de que existe espaço para tomarem iniciativa e condições paÍa essas
iniciativas, (ii) a compreensão de que existem momentos de dar contas do trabalho feito,
sujeitando-se a uma avaliação crítica por paÍte dos outros, e, (iii) colocando em jogo as
ferramentas matemáticas adequadas, que ajudem a zustentar a competência como
participante @EB, 200 1 ).
2.3 - O curículo alternativo
Os currículos alternativos nasceram como reacção à situação em que se encontrava
muita da população estudantil com deficiências a nível de aprendizagem. A consciência
da heterogeneidade, isto é, a existência de grupos de alunos com caracterí§ticas por
vezes muito divergente, deverá levar à preocupação de se recriar os mnteúdos e/ou
metodologias e/ou materiais como forma de dar respostas mais apropriadas a aspectos
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socioculturais e aos problemas sentidos por cada um dos grupos, consciencialízaçío 
esta
tarrbém considerada por Perrenoud (1994).
procurar um significado para c.urrículos alternativos implica contextualizar a sua
criação/construção nas modalidades e estratégias gerais de apoio pedagóglco elaboradas
tendo em conta as necessidades dos alunos, os recursos da escola e as competências 
a
desenvolver. Em muitos casos, os professores üram os crrrrísrrlos alternativos como um
modo inovador de construir alternativas curriculares perspectivando o currículo "como
um conjunto de acções desenvolüdas intencionalmente pela escola paÍa proporcionar 
as
apretdizagens dos alunos" @steveq 2000,p.118), tendo conduzido de facto a um
trabalho colaborativo.
No entanto, o termo alternativo, surgido nos últimos anos ligado a diversas
problemáticas, é passível de diversas interpretações. Quando se junta a palawa
alternativo ao terrno currículo as dúvidas podem surgir. Assim, um currículo alternativo
tem que ser interpretado como uma proposta diferente de frequência do ensino básico,
concebida na escola especialmente para grupos de crianças ou jovens em que foram
detectadas características comportamentais e de aprendizagem muito problematica§ e
que coÍrem o risco de abandono da escolaridade obrigatória por várias razões
(familiares, económicas, psicológicas - falta de motivação pessoal, etc',) (Cortesão'
2oo0).
Estes currículos devenq então, basear-se no princípio de que os alunos com
dificuldades de aprendizager\ e mesmo dificuldades intelectuais acentuadas, têm o
direito a uma escolaridade de qualidade, na máxima medida das zuas capacidades,
autonomia, auto-determinação e integração familiar, social e laboral. A prossecrrção de
um vasto leque de objectivos e a possibilidade de fruição desses direitos implica que, na
infância e adolescênci4 fases decisivas para a aquisição de competências e a
interiorização dos comportamentos e das atitudes, se adopem práticas e orientações
educativas que apontem para esse sentido, o qual é defendido pelo NCTM (1991)'
Como tal e com base na experiência do autor deste rúalho numa turma onde se
desenvolveu um currículo alternativo, e§tes dwem zurgir como um modo
potencialmente inovador de construir, adequar e adaptar os çurrículos perante a
diversidade dos alunos. A concepção de um currículo alternativo deve ter subjacente a
ideia de flexibilização do sistema educativo, consequentemente do 
qrrrículo @oldão,
lggg) e procurar responder, segundo a legislação, a situa@es extremas de insucesso
escolar.
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A luz destas considera@es, paÍece pertinente que se analisem os currículos
alternativos com base nas interrela@es que é possível estabelecer 
quando se têm em
corfa os eixos igualdade/desigualdade e homogeneidade/treterogeneidade' 
O esquema
de Gimeno (1998), proposto por Pacheco (2000), torna-se oportuno 
nesta analisg pois
pode ajudar a situar e a entender o que se pa§§a quando se tomam determinadas 
decisões
e não outras. com base neste esquema s![o definidas quatro políticas 
e práticas de
diversificação curricular, conforme a relação que se estabelece entre os pólos




Figural: Esquema de Gimeno (1998) adapado porPacheco (2000)
Numa análise às quatro políticas curriculares apercebemo-nos qu'e os currículos
alternativos, tal como fora atrás mencionado, devem enquadrar-se na situação 
B ou C'
No primeiro caso - uma política curricular igual e diversiÍicada - está-se claramente
numa posição ideal, em que a pluralidade de caminhos contribui para a riqueza 
e
aprofundamento da democracia e não paÍa a disoiminação; no segundo caso' 
uma
política diversificada e desigual pode conduzir a formas de diversificação de 
acordo
com a desigualdade social, económica e cultural'
Como refere Pacheco (2000) "na realidade portuguesa a diversificação 
tem assumido
formas de empobrecimento cultural dos alunos e não de enriquecimento" G'134)'
Acentua, contudo, que "as diferentes formas de diferenciação, com ênfase 
para os
currículos alternativos, podem ser soluções paÍa combater a desigUaldade' 
sobretudo
quando o aluno se encontra na fronteira da exclusilo social e do abandono escolat''
@acheco,2000, P.l3 ).
Na verdade, trúalhar com currículos alternativos deve exiglr uma prática reflexiva
que procure gaÍantir o equilíbrio entre a igualdade e a diversilicação tentando 
atenuar o
que já está interiorizado e assumido por todos os interveniente§, isto é, a incapacidade






2.3.1 -Circunstâncias de um currículo alternativo
A criação de um currículo alternativo a§sume, desta forma, uma dimensão social
@acheco, 1996;Goodsoru 1997;Roldão, 
lggg)já que a situação que lhe deu origem
extravasa o ârnbito estritamente escolar, residindo a preocupação 
fulcral na tentativa de
não deixar sair antecipadamente do sistema crianças e 
jovens que, de outro modo ficam
meno§ qualificados do ponto de vista sócio-cultural. o currículo alternativo é
legitimado pela detecção das necessidades específicas do público-alvo' 
pois essa é a
razÃoda zua existência, e validado por um mesmo denominador 
que o gne ao ctyrículo
comuÍÍt, referência imprescindível.
Um projecto de currícrrlo alternativo üsa então substituir toda uma organização
curricular, implicando alteração do elenco' disciplinar e eventualmente uma
redistribuição das cargas horárias arrastando, por consequênciq a aplicação 
de novos
programas com objectivos específicos, temas e estratégias adaptados' A sua
implementação carece não só de um grande empenho de todos quanto 
se envolvem no
processo, como a certez4 por parte dos intervenientes, de que é a resposta mais
adequada aos Problemas visados.
o Despach o n" 22/SEEll96 surgiu quase cinco anos após a publicação do Deco-Lei 
no
3l9tgl de 23t08 e, embora retomando o mesmo universo da população escolar 
(isto é,
alunos com necessidades educativas especiais) centra, sobretudo, a sua atenção 
no
sector dessa população com dificuldades sócio-çulturais e cognitivas' O Dec"-Lei 
no
3lglgl, ao definir um regime educativo especial, procura enunciar um conjunto de
adaptações das condições em que se processa o ensino-aprendizagem dos 
alunos com
necessidades educativas especiais e que cobrem áreas que vão desde 
os aspectos fisicos
que condicionam a aprendízagenq passando por aspectos de natureza administraüva" 
até
questões de naturezaessencialmente didáctica e pedagógica.
Neste âmbito, o art. Ilo do citado diploma permite a oiação de "currículos escolares
própriOs" Ou de "CUrríCulOS alternativOs" qge, em ambOS OS CaSOS, COnsiStem em
variações ao currícrrlo comum elaboradas individualmente' A frequência de um
currículo alternativo ao abrigo do Deco-Lei no 3l9l9l, durante os anos relativos à
escolaridade básica, conduz à obtenção de um certificado com efeitos 
nos dominios da
formação profissional e do emprego, devendo este certificado especificar as
competências alcançadas.
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Embora ambos os diplomas referidos visern, em última instância, a 
integração dos
públicos de mais dificil escolarização, verifica-se que as principais diferenças entre 
as
duas finalidades de currículos alternativos em confronto se pre,ndem 
cotrl a definição do
público-alvo e a forma de aplicação (individual ou colectiva). Enquanto 
que o Arto 11o
do Deco-Lei n" 3l9t9l se preocupa com as alterações a fazer para cada ca§o, coÍl§oante
as deficiências de que os alunos são portadores, e por isso o cunículo 
alternativo criado
é único e específico para um só aluno, já o Desp. N" 22ISEEV96 proosa abranger 
um
público-alvo mais va§to, sendo a aplicação do cgrrículo feita em colectivo 
(para uma
turma) e em que as altera@es introduzidas se reportam a um diagnóstico 
comum'
Em que circunstâncias surge um curríG'ulo alternativo? O primeiro aspedo que
paÍece incontestável é o de que devem §er os própnos professores' dos alunos
merecedores de um currículo alternativo, os primeiros a propor a implementação 
dessa
medida pois o princípio de todo o processo reside na relação professor/aluno e 
no
coúecimento que o primeiro detém sobre o segundo. Nas escolas do segundo 
e terceiro
ciclos é ao director de turma que cabe um papel mais dinâmico na condução das
que§tões que se prendem com a determinação inicial de alunos merecedores de um
currículo alternativo. Esse papel decorre das funções inerentes ao seu caÍgo 
e beneficia
da sua posição priülegiada face ao aces§o e à concentração de informações 
da mais
variada índole sobre os alunos.
A ideia de propor um currículo alternativo paÍa determinado aluno pode ocorrer em
vários momentos do ano lectivo. Contudo, a reunião do Conselho de Turma 
que tem
lugar no fim do segundo período lectivo afigura-se um momento privilegiado dado 
que
nessa altura os professores possuem já informação minimamerÚe relevante paÍa
perspectivaÍ as hipóteses de §ucesso paÍa cada aluno, podendo desenhar, com
fundamento, o diagnóstico das zuas dificuldades. Até ao final do mês de Maio 
de cada
ano as escolas, com alunos potencialmente merecedores de currículo alternativo, 
têm
que ter não só as ideias assentes como o projecto redigido e internamente aprovado, 
de
forma a sen submetido à apreciação da respectiva Direcção Regional de Educação' 
A
medida de aplicação de um currículo alternativo só deve ser accionada aos alunos 
que,
ao longo do seu percurso escolar, revelaram inzucesso após o recurso às restantes
medidas de apoio pedagógico preüstas pela legislação em ügor, nomeadamente o
Desp.no 178-Ng3, de 30t07 que reorganiTÀ as actiüdades, as medidas de apoio
educativo e clarifica o conceito de apoio pedagógico e, nalguns casos, o Dec%Lei 
no
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3lglgl, de23t08o qual aprovA o regime de apoio a alunos com necessidades educativas
especiais que frequentam estúelecimentos dos ensinos básico e secundário'
Nos segUndo e terceiro ciclos são os professores do Conselho de Turma' com 
a
coórdenação do seu director, que assumem a responsabilidade de elaboração do
currículo. Para além dos professores e dos órgãos e§colare§ envolvidos, 
a elaboração do
cuníorlo (definição de areas de formação, objectivos, conteúdos, estratégias, 
avaliação,
cargas horárias,...) passa igualmente - consoante a§ necessidades e possibitidades - pela
colaboração de outros técnicos como a equipa de educação especial, os 
serviços de
psicologia e de orientação, especialistas vários, centros de formação profissional'
escolas que tenham desenvolüdo experiências similares, elementos dos serviços
regionais do Mnistério da Educação e oÚras entidades ligadas à comunidade
envolvente. O p.ojecto é formalizado to momento em que a entidade promotora remete
a proposta para os serviços da respectiva Direcção Regional de Educação, 
dentro do
pÍazoestipulado, isto ê até finat do mês de Maio de cada ano lectivo'
As Direcções Regionais de Educação são informadas da decisão departamental 
até
final do mês de Julho e, por sua vez, comunicam-na às escolas. Assim que a escola 
tiver
a garantia de execução do seu projecto, procederá às necessárias diligências 
que
formalizam a constituição das turmas e a congregação dos recursos humanos 
e materiais
necessários.
2.3.2 -Como construir um currículo alternativo
o Relatório Nacional do Ensino Básico dos cunículos Alternativos @EB, 1997)
conduz-nos a um conceito que aponta para uma estrutura bipolar, em que à componente
escolaÍ é acrescida uma formação artísticq vocacional, pré-profissional ou 
profissional'
pelo que será correçto dizer-se que uma das chaves do sucesso de um currículo
alternativo reside na combinação destes dois factores, isto é:
o ..o respeito pelas áreas de formaÉo consignadas na Lei das Bases do
Sistema Educativo " 
ot oUj."tivos essenciais de ciclo, salvaguardando o perfil
t€rminal do aluno;" G.2l)
o 'â introdução de inowções compatíveis com as dificuldades do público-
alvo e que estimulem a sua participação/sucesso, estabelecendo um percurso
educativo diferenciado;" (P.2 l)
No entanto, e como será de esperar, as dificuldades maiores no deseúo curricular
alternativo são
3l
o .â identificação do púbüco-alvo é verdadeiramente o eixo em_torno -do
quat gira u ArJa" dos currículos alternâtivos: a forma como as üficuldades
dos alunos são diagnosticadas e avaliadas influe,nciaa legitimidade da medida e
condiciona as suas possibilidades de êxito'" @'22)
Ainda de acordo com o mesmo gUião, uma tuÍma onde se desenvolve um currículo
alternativo não deve exceden os quinze alunos. Esta regfa üsa salvagUardar um 
ensino-
aprendizAgem mais individualizado, em que os professores po§sam desenvolver
estratégias diferenciadas e observaÍ os alunos com as exigências que, numa tuflna 
com
um contingente de vinte ou tinta, não poderão ser totalmente satisfeitas. Eis alguns dos
critérios que se consideram relevantes paÍa aconstituição das turmas com um currícglo
alternativo, são:
o oO número de alunos identificados com dificuldades merecedoras da
aplicação de um currículo alternativo;" @'24)' . áO tipo de problernas diagnosticados (aos niveis psicomotor, afectivo e
cognitivo;" @.24)-o 
"Os gosto.-" aptidões pessoais dos alunos frce à oferta da 
componente
artísticq vocacional, pré-profissional ou profusional;" (&'24)
A interrogação que se coloca agora é precisamente, como respeitar a diversificação
sem cÍiaÍ mais desigualdade em tuflnas onde se desenvolve um curríctrlo alternativo?
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capítulo m- o ensino de Matemática e a resoluçâo de problemas
3.1 - O ensino da Matemática
O ensino da Matemática é um processo complexo e dependente de numero§os
factores. Apesar de numerosas teorias terem contibuído para um maior coúecimento
no que respeita à forma como se pode ensinar matemática, a verdade é que ainda não
possibilitam a formulação de um quadro teorico que possa clarificar o processo:
*(...) A aprendizagem da Materniâtica é um pÍoce§so que requer o
ervoiüíento dos alunos em actiüdades significativas e que é forternente
influenciado pela cultura da sata de atrlia." (Abrantes, Serrazin4 Oliveira" 1999,
p.28)
Já Bishop (1991) afirma que "a Matemática é üsta pela sociedade como uma das
disciplinas mais importantes no currículo nacional, entendida como araíz da sociedade
tecnológica modern4 e ensinada nas escolas de todo o mundo. Alguns jovens são bem
sucedidos, aprendem imensas técnicas, consegpem respostas ceías, usam mffodos
adequados e passam nos exames. Mas uma longa percentagem está numa situação bem
diferente. A Matemática é vista como muito importante, mas também dificil -
impossível para muitos, misteriosa, sem sentido, e úonecida. Cria sentimentos de
medo, de perca de confiança, e, na verdade, sentimentos de ódio. Para alguns, ainda cria
mesmo sentimentos de opressão e de dominação por alguérn, não se sabe bem quem' É
o sistema que cria a necessidade de estudar Matemática, mas falha em satisfazêJa. Se a
educação matemática, é necessári apilÍaajudar as pessoas a relacionarem-se melhor com
o seu ambiente, então está claramente a falhar" (pp.l-2). A imagem pública da
Matemática e do professor de Matemática tem ündo a degradar-se. Não vale a pena
dizer que a culpa é dos media que só dizem mal da Matemáticq ou que a culpa é dos
jovens, que não querem fazer neúum esforço.
Hoje em dia, Matemática ainda soa a ftieza, rispidez e agressiüdade e isso não é
r lda atradtivo para a maioria dos jovens. cabe então perguntar como chegárnos ao
JJ
ponto onde estamos. como todo o fenómeno social, a crise do ensino da Matemática
tem múltiplas causas, umas mais próximas, outras mais afastadas' Não 
nos podemos
esquecer que se tem vindo a agravaÍ a crise geral da escola' Não é só na aprendizagem
da Matemática que existem problemas'
Em Portuga! assiste-se a um crescerÚe desinteresse dos jovens pela escola' são
dificeis as relações entre a escola e a família e a imagem social da escola 
tem vindo a
degradar-se. Todos os factores que concolrem paÍa a crise da escola contribuenl 
em
partiorlar, para os problemas da apretdizagem da Matemática. O relatório Matemática
2001 (APM 1998) mo§tra que em ambos os níveis de ensino, muitas das orienta@es
curriculaÍes não têm expressão efectiva no dia-a-dia escolar. Assinl a exposição do
professor e a realização de exercícios continuam a ter um lugar predominante nas
práticas profissionais, faltando a diversificação de tarefas, a contexflralizaçÃo das
situações de aprendizageÍq o elemento desafiante e as oporhrnidades de discussão'
3.2 - Perspectivas actuais em educação matemática
A Matematica é uma disciplina com características próprias e cujo ensino apresenta
problemas comuns em vários países. Nos ultimos anos, estudos sobre diversos aspectos
da educação matemática têm tido alguns reflexos no sistema educativo' O
desajustamento entre as suas finalidades, o funcionamento e as reais necessidades
sentidas pela comunidade escolar têm gerado conflitos e tensões na educação 
escolar
em geral e na Matemática em particular.
paulo Abrantes (lgg4)identifica como um dos traços característicos das tendências
actuais em educação Matemática a ideia de que as capacidades de ordem zuperior 
estão
presentes na aprendizagem efectiva mesmo os tópicos, geralmente, considerados
elementares. Cada vez mais se deve valo.j17a1r o papel do aluno enquanto zujeito 
criador
do seu próprio saber e o papel das interacções sociais nesse mesmo processo' Um
conceito só adquire significado para o indiüduo quando se relaciona com a sua
experiência anterior:
"(...) as actiüdades fundamentais em que se desenvolve o saber matsmático
râ" ; 
";çã" 
e a reflexão. A acção tsm a ver com a manipulaSo de objectos' A
reflerdo consiste em pensaÍ sobre a acÉo, e é estimulada quando se tem
necÀsidade de explicar ou discúir. (...) Pam além do envolvimento do
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inüüduo e das capacidades de ordem indiüdual outros aspectos constituem
tg,rrl-*t condiciànantes da aprendizagcnr, incluindo o1frltpres mais gerais
íe ordem cultuÍal, de ordem t*ia (...), de ordern institucional.'@onte, MaÍos,
Abrantes, 199E,P.322)
segundo Abrantes (lgg4), a tendência em educação matemática deve ser a
valonzacfio da capacidade de resolver problemas, raciocinar e de comunicar'
capacidades relacionadas com a importância social da Matemática e com os modos
como ela se desenvolve e se utiliza na sociedade:
.(...) Não §e ffia de conceber a IMatenuâü@ como um melo paÍa se
atioàá fins de mÍâs*r geral, mas sim de focal epaci-dades de ordem
íúor em estreita ligaçpo-com a PropÍia Matematica." (Abrade§, 1994, p.
48)
A ideia de uma Matemática para todos, já presente e valorizada nas Normas para o
Currículo e Avaliação da Marematica Escolar de 1991, adquiriu maior visibilidade e
importânci anos Principles ard Stmdmdsfor School Mathematics Ncnvf 2000)' Com
a formulação de um princípio que lhe é dedicado e com o lugar que lhe é dado 
na visão
da Matemática escolar traçada no novo documento: "a equidade educacional é um
elemento nuclear desta visão' (p.12). Neste princípio, sustenta-se que não hâ
contradição entre a excelência e equidade e que estes conceitos não são incompatíveis
em educação. Afirma-se que a excelência na educação matemática exige equidadg
implicando a existência de expectativas elevadas face a todos os alunos, a oferta de
oportunidades significativas a esses alunos, aceitando e integrando diferenças e
proporcionando meios e recurso§ apropriados (Guimarães, 1988).
Neste documento sobressai, tambérq a importância dada à compreensão na
aprendizagem, objecto de grande atenção, em particular no princípio dedicado à
apretdizagem. "Aprender Matemática com compreensão" emerge Gomo uma ideia
unificadora, visível logo nas primeiras liúas do seu preÉcio onde consta que a§
recomendações "estão fundamentadas na crença de que todos os alunos devem aprender
conceitos e processos matemáticos importantes com compreenso" (p.9), e que o
documento apresentado pretende con§tituir'trm argumento em favor da importância de
tal compreensão e descrever maneiras de os alunos a atingirem" (p.9). Aprender
Matemática, diz-se ainda, "exige compreender e ser c,apú de aplicar procedimentos'
conceitos e processos" (p.20), e a compreensão é apresentada como condição ou 
pré-
requisito facilitador do progresso da aprendizagem'
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Assirn, educar os alunos matematicamente não se deve reduzir ao cálçrrlo. De acordo
com o ponto de vista de Bishop (1991) na Matemática escolar devem existir conceitos,
representa@es, procedimento§ e processos, que §e podem manifestar de modos
diversos, devendo esta promover no aluno a capacidade de pensaÍ em tennos
matemáticos e de usaÍ as ideias matemáticas em contextos diversos. Não é aÍravés da
memorização e mecanrza§f1o de definições e procedimentos que os alunos poderão
atingir os principais objectivos üsados por esta disciplina. Pelo contrário, será a
compreensão e a apropriação crítica dos conceitos e ideias matemáticas pelos alunos
que terá de ser a estatégia fundamental-
Segundo Pontg Matos e Abrantes (1998), hoje em educação matemática é
indispenúvel esclarecer as finalidades do ensino da matemática, com moderação, e sem
ceder a interesses próprios, por mais validss que seja. Os alunos devem saber o que se
espera deles e que se acredita que são capazes de atingir esses objectivos. Para tal deve
ter-se em atenção, no ensino básico, a necessidade dos professores fazerem gestão
criativa do currículo em função das realidades locais e das caracterí§ticas dos seus
alunos, diminuindo o papel que a Matemática tem como ferramenta de triagern, ao
estritamente necesúrio.
A motivação principal paÍa o estudo da Matemática tem de ser positiva e apoiar-se
numa üsão clara sobre o interesse desta disciplina. A chave paÍa a melhoria do ensino
pode estar então nos professores e no modo como estes percebem a aprendizagem dos
alunos, pelo que o ensino da Matemática não melhorará sem o empenho criativo e
responúvel dos respectivos professores na cultura de sala de aula, tal como apontaÍl
Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999)-
3.3 - A Natureza das actividades na aula de Matemática
A ideia de que aprender Matemática é fazer Matemática reúne hoje uma grande
unanimidade entre os educadores matemáticos e apre§enta-se como um princípio do
NCTM (2000). Pressupondo uma identificação enüe aprender lúatemática e
compreender a sga rrafiÍezq esta ideia traú:z as perspectivas actuais de que aprender é
sempre produto de uma actiüdade.
No actual programa de Matemática do ensino básico, os objectivos gerais
..convergem em três dimensões educativas essenciais: a formação pessoal nas suas
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vertentes indiüdual e socia! a aquisição de sabereycapacidades fundamerÚais e 
a
húilitação para o exercício da cidadania responsável' (DEB, 1991b, pp'7-10)' 
Neste
sentido, 
.'o projecto contempla uma pedagogia de desenvolümento integrado, em 
que a
promoção de aütudes e valores assume papel nuclear e em que o domínio 
de aptidões e
capacidades sobreleva g simultaneamente, condiciona a aquisição de coúecimentos"
(pp.7-e).
No ensino da Matemática é, então, importante que desde o período das primeiras
apretdizageng o aluno teúa experiências de aprendizagem significativas' Mas' como
construir esse serúido? O aluno pode elaborar, apropriar-se dos seus coúecimentos 
e
conferirJhes sentido através da reatiza$o de actiüdades ou de o aluno' 
(a) poder
aplicar estratégias de resolução que ele proprio eÍnprega, em função da 
representação
que faz da tarefa proposta e dos coúecimentos que posstri; (b) utilizar designa@es
orais e escritas para comunicar com os oufios; (c) poder ser confrontado com 
novas
situações que exigem quer a adaptação de estratégias anteriores, quer a 
produção de
novas estratégias.
Assirn, o factor que pode ser fundamental na transformação da matemática 
escolar é
a mudança profunda nos métodos de ensino e natattxezadas actividades 
que fazem os
alunos (e o professor) na aula de Matemática. A resolução e formulação de 
problemas,
desenvolümento de modelos matemáticos, actividades de exploração, investigação 
e
descoberta, formulação de conjecturas, disctrssão e comunicação, argumentação 
e prova
(ApIvI, 1998), são actividades onde os alunos podem ter opornrnidade de adquirir de
forma significativa compet&rcias matemáticas. Abrantes, Serrazina e Oliveira 
(1999)
apontam a importância de compreender o modo como as crianças aprendem' 
Tal como
Bishop (1991), este autor considera que o professor é o elemento chave na criação 
do
ambiente que se üve na sala de atrla devendo o seu papel ser, acima de tudo' o de
facilitador da aPrendizagem.
Segundo a APM (1998, p.7l) "o professor deixará de ter meramente o papel de
fornecedor de informação para pas§aÍ a ser também um organizador de actividades, 
um
facilitador da aprendbagen, um dinamizador do trabalho, um companheiro de
descoberta". Bishop (1991), Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), sugerem 
que o
professor deve desenvolver nas aulas de Matemática actiüdades onde o aluno po§sa
desenvolver situações protlemáticas, pÍocuraÍ regularidades, fazer e testaÍ 
conjecturas,
formular generaliza@es, pensar de maneira lógrcq conduzindo-os ao gosto e a
confiança pessoal. A competência pua disctrtir com outros e comunicar descobertas e
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ideias matemáticas através do uso de uma tinguagern, escrita e oral, não ambígua 
e
ajustada à situação, levará os alunos à compreensão de noções matemáticas e à
inclinação dos mesmos paÍa entender a estrutura de um problema e desenvolver
estrdégias de resolução.
Bishop (1991) úrma que a§ actiüdades devem ser estimuladas por tarefas
desafiadoras apropriadas ou problemas envolvendo diferentes materiais e 
abrangendo o
ambiente mais amplo tanto fisico como social. Abrantes, Ponte, Fonseca e Bruúeira
(1999), referem algumas razões que justificam a incorporação de actiüdades de
1lag|$ezaexploratória nas aulas e nos curÍículos de Matemática: (1) formular 
problemas'
explorar hipóteses, fazet e testar conjecturas, gerrualizar e provaÍ resultados' são
pÍocessos característicos das actiüdades de investigação, intimamente ligados à
ÍEtureza-da-matemática; (2) permitem o envolümento do aluno; (3) permitem 
diferentes
abordagens por alunos com diferentes níveis de competência; (4) estimulam um
pensamento globalizante; (5) tem um cwátúer transversal; (6) embora lidando com
aspectos complexos do pensamento, reforçam as aprendizagens mais elementaÍe§'
A prática dos professores de Matemática deve então assentaÍ em pres§upostos
metodológicos de integração de atitudes, capacidades e coúecimentos, assim como 
na
concepção de tarefas que possibilitem aos alunos fazer matemática e desenvolverem 
o
seu poder matemático, devendo as actiüdade§ propostas lidar com o essencial da
natllÍeza da actiüdade matemáticq ou seja, a formulação e resolução de problemas'
Esta posição defendida pelo NCTM (1991) permitirá aos alunos uma melhor
compreensão da 1p1tweza dos processos de fazer matemáticq experimentar/explorar e
estimular o pensamento globalizante, facilitando isto o desenvolvimento integrado de
compet&rcias, atitudes, capacidades e coúecimentos matemáticos.
3.4- O objecto da resoluçâo de problema§
Resolver problemas faz patte da 11afireza humana. Podemos dizer que a "era da
resolução de problemas" como orientação curricular em Matemática tem maior
visibilidade a paÍtir da recomendação feita pelo NCTM (1991) de que "o foco" do
ensino da matemática escolar deveria ser a resolução de problemas. Os problemas
frzeramsempre parte das aulas de matemática, ma§ a ênfase e o modo de abordagem 
no
contexto escolar eram diferentes daqueles que o NCTM (1991) defende, quando afirma
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que a "resolução de problemas deve ser o foco central do cunículo de Matemática' A
resolução de problemas não é um tópico distinto mas um processo que atrave§sa todo o
pÍogfama e fornece o contexto em que os conceitos devem ser aprendidos e as
competências desenvolüdas" @.29) -
Reatçando Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) o anrbiente de aprendizagem
proporcionado no ensino da matemática deve §er orientado nuÍna perspectiva
constrúivista em que o coúecimento surge da actividade do indiüduo envolvido na
situação de aprendizagem. Deve então desenvolver-se uma prática pedagógica centrada
na crianç4 aproveitando a curiosidade e actiüdade que lhe são características'
proporcionando-lhe actividades ajustadas ao seu ritmo de aprendiza$em que lhe
permitam construir, modificar e integrar ideias, interactuando com o mundo fisíco, com
materiais consretos e com os colegas (II{CTM 1991)'
Deste modo, a resolução de problemas pode ser um meio para aprender novas ideias
e desenvolver capacidades matemáticas, pelo que o ensino da matematica deve centrar-
se na abordagem de problemas que conduzam o envolümento dos alunos,
proporcionem a exploração de conceitos matemáticos e reforçam a necessidade de
compreender e usar várias estratégias e rela@es matemáticas.
3.4.1 - Conceito de Problema
Existindo diferentes interpreta@es do que se entende por problemq não é tarefa fácil
definir o seu conceito, dadas as opiniões diferentes sobre tal assunto que podemos
encontrar. Ernest (lgg2;) afirma que uma das questões que têm dificultado a discussão à
volta da resolução de problemas tem sido o facto deste conceito ser mal definido e ser
compreendido de formas diferentes por diversos autores'
Shulman (1986), fazendo referência a Jerome Bruner (1975), evidencia actiüdades
que são determinadas pela situação chamada de problema. Segundo este autor, há três
aspectos a serem considerados quando pretendemos definir problema: perturba@es,
puzzles e problemas. Uma pernrrbação é uma situação que nos deixa perdidos, em que
sabemos que algo não corre bem. Um pyzletem uma formq uma e§trutura clara e uma
solução nítida, bem definida. um problema é então aquilo que obtemos quando
consegUimos encontrar uma forma de ptzzle numa situação de perturbação'
Daniel Andler (19g7) salienta que o conceito de problema, considerado em sentido
estrito, é caracterizado por três traços fundamentais. Antes de mais está a
zubjectividade: 
o'O problema deve a stra existência à miúa decisão de o criar, ou de o
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recoúecer como tal. Para lâ da subjectiüdade, o problema é czraeetiado pela
temporalidade: O verdadeiro problema engelra em si a prome§sa ou a esperança de
encontraÍ uma solução. O tempo inscreve-se no intervalo entre a promessa e a §ua
satisfação, entre a aparição do problema e o seu desaparecimento sob o efeito da
solução. Este intervalo permanece indefinido enquanto solução não encontrada.
problema distingue-se, tanrbérq pela sra espacialidade na medida que não nasce num
vazro mas num espaço (...) apenas acontecendo num determinado contexto' Mudar de
contexto - o que pode acontecer quando, PoÍ exemplo, se procura uma solução -
equivale a reformular o problema" (pp.l19-159). No plano objectivo, os problemas
podem classificar-se de acordo com o lugar que ocupam na disciplina ou zub-disciplina
à qual se associam ou acabam por associar-se. Encontram-sg assim, problemas
fundadores, motores, confirmadores, aplicadog obscrrros, insolúveis, desempeúando
todos eles um papel fundamental no progresso da ciência'
para Kantowski (1981) um problema é toda a situação em que o indivíduo não tem à
partida qualquer algoritmo que lhe gaÍanta a solução, isto é, os §eus conhecimentos têm
de ser relacionados de novas formas para poder resolver o problema. Na mesma liúa
podemos encontrar Schoenfeld (1992) que reforça a ideia de que o significado de
problema deve ser visto em termos relativos. A definição com que mais se identifica é a
de considerar problema como "uma questão dificil ou que levanta dúvidas; uma questão
de pesquisa (inquiry), discussão ou pen§aÍnento; uma questão que exercita a mente"
(p.74).
Por outro lado, Lester (1983) define problema como uma condição em que o
indivíduo ou grupo é chamado a executar uma tarefa paÍa a qual não poszui um
procedimento acessível que determine plenamente o metodo paÍa encontrar a solução
chamando, expressamentg a atenção para aimportância da resolução do problema ser
desejada pela pessoa ou grupo a quem este é apresentado, enquanto, por exemplo, a
definição de Kantowski (1981) é omissa em relação e este aspecto. Lester (1983)
introdua claramente, na resolução de problemas a importância de uma componente não
cognitiva, de aspecto motivacional, ou sej4 o desejo. Schoenfeld (1992) toma como
referência a relação do indivíduo com a situação. Para o autor, o foco é o indivíduo -
uma dada situação pode ser um problema paÍa uma pessoa e não o ser para outra. Esta
abordagem privilegia o facto da pessoa ter de lidar com uma situação para si
descoúecida.
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Considerando o campo escolar, apresenta-se em seguida uma possível caracteÁzaçáo
para problemas de matemática que procura articular, quer as singularidades relevantes
das definições anteriormente apresentadas, quer os vectores comuns encontrados nes§as
definigões. Assinq problema de matemática é um projecto pessoat uma tarefa, uma
situação, que o aluno deseja resolver e desenvolver, paÍa a qual não coúece neúum
processo que lhe permita encontrar de imediato a solução, que exige da parte do aluno a
construção desse processo e em cuja actividade de resolução estarão envolvidos alguns
conceitos e estratégias de resolução. Considerar um problema de matemática desta
forma tem algumas implicações a nível educativo.
Em primeiro lugar ressalta a flatuÍezl. zubjectiva (Andler, 1987) do conceito de
problema. Ser um problema ou não, não é uma propriedade inerente a uma tarefa de
matemática é, antes, a existência de uma relação.particrrlar entre um aluno e uma tarefa
que poderá transformar essa tarefa num problema paÍa esse aluno. Deste modo, a
mesma tarefa pode ser um problemapaÍaum aluno e um mero exercício de rotina para
outro, sendo a referência o individuo (Schoenfeld, 1992). Em segundo lugar sobressai
que, uÍna tarefa, não é um problema paÍa um aluno a menos que ele se aproprie dessa
tarefa e deseje realizÁ-la (Lester, 1983). Em terceiro lugar evidencia-se que um
problema confronta o aluno com uma descontinuidade entre o ponto em que está e
aquele a que quer chegar (Kantowski, 1981). Como não dispõe de neúum
procedimento mecânico que lhe permita saber de imediato qual o camiúo que o pode
conduzir à solução, a resolução do problema exigeJhe a elaboração de um raciocínio
novo e criativo.
Assinu torna-se necesúrio que o professor organze ambientes de ensino propícios a
que cada aluno se envolvq emocionalmente, com os problemas, e deseje resolvê-los.
Introduzir ta caracterrzação de problema de matemáúica a importância do desejo,
conduz a destacar qug quando se pretende propor um problema a alguém e analisar as
estratégias de resolução que esse alguém utrliza, importa ter em conta componentes não
apenas cognitivas.
3.4.2-Funções dos problema§ no ensino da Matemática e possíveis papéis
para Borralho (1991), os problemas podem desempenhar diversas funções no ensino
da Matemática. Segundo o autor, estas funções estão muito relacionadas com a
actividade cognitiva dos alunos, distinguindo assim três funções: função de ensino,
função educativa e função de desenvolümento. Na função de ensino, a proposta de um
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problema a um aluno é a oportunidade para que este se confronte com uma situação
matemáticq na qual se incluem determinados coúecimentos sob a forma 
de termos ou
expressões matemáticas, rela@es quantitativas, operaSes matemáticas, 
que são
necessários usaÍ ou r4g1lizar paÍa obter respostas, precisamente através deste complexo
mecanismo que os problemas cumprem a sua função de ensino'
A função educativa dos problemas visa a "formação da personalidade do aluno e
engloba o promover um posicionamento activo e crítico face aos fenómenos e factos
naturais e sociais, a sensibilização paÍa a importância da matemática no seu
desenvolvimento pessoal e o fomentar atitudes positivas face ao trabalho em 
geral e à
resolução de problemas em partiorlat'' (Bonalho, lggl, p.73). A função de
desenvolvimento relaciona-se, especificamente, com a influência da resolução de
problemas no rtesenvolümento intelectual do aluno g essencialmeÍÚe, na formação do
seu pensamento".
Borralho (1991) refere que a formação do pensamento adquire um relevo especial
quando, tal como é hoje, importa desenvolver nos alunos capacidades de auto
aprendizagem. Se consideradas globalmente e articuladas de uma forma consistentg
quer entre si, quer relativamente ao currículo escolar de matemática, estas três funções
parecem poder proporcionar a constituição de sistemas de ensino e aprendizagem
propícios à formação multifacetada e global dos alunos, a qual também é defendida 
por
Bishop (1991), Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) quando apresentam algumas
razões paÍa aincorporação de actividades matemáticas na sala de aula'
As fungões dos problemas prendem-se com os objectivos üsados para o ensino e
aprandizagem da matemáúic4 e ainda com a forma como o proêssor interpreta'
organizae orienta a actividade de resolução de problemas na §ala de aula. Deste 
modo,
a compreensão da problemátiea da resolução de problemas no ânrbito da educação
matemática poderá ser alargada pela análise dos possíveis papéis que a resolução 
de
problemas poderá desemPeúar.
Ernest (lgg2) ao salientar possíveis interpretagões de "problemas e investigaçõed' e
do seu papel no ensino da matemática, distingge a resolução de problemas como
pedagogia, onde é considerada não como um acréscimo ao qrrículo de matemática
mas, simultaneamente, processo de aprendizagem e de abordagem pedagógica a 
adoptar
na sala de aula para todo o currículo.
Também Kilpatrick (1991) destaca a existência de diferentes perspectivas sobre o
papel que a resolução de problemas tem desempenhado relativamente ao curriculo
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escolar da Matemática e que de certa forma estão relacionadas com as finalidades que a
resolução de problemas deve ter no ensino de Matemática propostas pelo NCTM
(1991). Esta perspectiva, que o atrtor faz emergir, analisa a resolução de problemas
agnrpados em três temas gerais: resoluçâo de problema§ como contCIÚo, resolução de
problemas como compet&rcia e resolução de problemas como aÍte.
Na resolução de problemas como contexto, os problema§ e a sua resolução são
considerados meios para atingir outras finalidades consideradas importantes. A
resolução de problemas como competênciq é considerada como uma das estratégias a
ser aplicada na aula de Matemática. Iü resolução de problemas como artg Kilpatrick
(1991) salienta que é uma perspectiva mais profunda e compreensiva do papel da
resolução de problemas no currículo escolar de Matemática e que emerge dos trabalhos
de George Polya.
para Polya (2003), o principal objectivo da educação é ensinar os mais novos a
pensar, e a resolução de problemas constitui uma aÍte práticaque todos os alunos podem
aprender. Segundo o autor, o ensino da Matematica não deve omitir nem negligenciar
neúuma das faces da prática Matemática real. Assirq propõe-se estudar os elementos
do raciocínio plausível, os esforços heurísticos para compreender o processo de resolver
problemas, especialmente as operações mentais tipicamente usadas ne§§e processo
(polyq 2OO3). Procurando organaar o processo de resolugão de problema§, o autoÍ
dividiu-o em quatro etapas, que são:
a) Compreensão do Problema;
b) Estabelecimento de um Plano;
c) Execução do Plano;
d) Avaliação da solução.
E importante destacar que o autor nunca pretendeu zugerir que estas etapas deveriam
ser percorridas de maneira rigorosamerúe sequencial e nem que e§se procedimento
funcionasse como uma receita.
3.5 - Resolução de problema§ em contexto escolar
Sendo a resolução de problemas uma actiüdade cognitiva que os alunos podem
desenvolver @orralho, l99l) num contexto da matemática escolar, deve a mesma ser
um processo onde se combinam vários elementos como, aorganização da informação, o
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coúecimento de estratégias, as diferentes formas de representação, a aplicação de
vários coúecimentos, a interpretação da solução. E uma actiüdade complexa que pode
aliar várias capacidades cognitivas de ordem zuperior como capacidade de comunicação
e de raciocínio, tal como refere Abrantes (1994).
O contêxto escolar matemático centrado na resolução de prÓblemas, além de
compatível com a aquisição de capacidades básicas, promove o desenvolümerÚo das
mesmas sendo que, quando os professores baseiam a §ua prámca pedagógica na
resolução de problemas, proporcionam um contexto mais significativo para a aquisição
de competências matemáticas, aspecto este sugerido por Abrantes, Serrazina e Oliveira
(lggg) e DEB (2001). Pode tanrbém proporcionaÍ aos alunos vários momentos de
descoberta. Um desses momentos é, certamente, quando os alunos verificam que
utilizando estratégias diferentes de resolução chegam ao mesmo resultado. Este caráct€r
criativo da resolução de problemas promove a confiança em fazer matemáticq pelo que
o ambiente de sala de aula devg por isso, ser encorajador para a partilha de raciocínios e
estratégias de resolugão entre os alunos e destes para com o professor (Bishop, 1991).
A motivação é um dos aspectos que mais contribui para o suces§o e autoconfiança na
resolução de problemas. Para Chartes e Lester (1992) quem vai resolver um problema
além de ter que possuir motivação suficierúe, precisa de sentir um pouco de sÍress e/ou
ansiedade que lhe permitirá progredir no sentido de encontrar a solução. Para estes
autores, os factores que influenciam o aluno no processo de resolução de problemas
podem ser factores experienciais, ambientais e pessoais. Estes factores podem
contemplaÍ, a idade, os coúecimentos matemáticos de quem resolvg a familiaridade
com estratégias de resolução, com o contexto e com o conteúdo do problema, o
interessg a motivação, a ansiedade, as competências de leitura, de raciocínio, espaciais,
analíticas e lógicas, enúe outros.
Tendo em conta o que fora atrás mencionado, paÍece ser de con§en§o que o ensino
centrado na resolução de problemas atribui ao professor uma responsabilidade acrescida
e é bastante mais complexo que o ensino focalizado em conteúdos matemáticos.
Acompaúar os alunos nas diferentes fases de aplicagão das zuas estratégias de
resolução de problemas pode tornar-se uma tarefa importante, ou seja, pode envolver a
compreensão do problema, a organi?À@o de informação e a própria resolução do
problema por parte dos alunos.
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3.5.1-A prática lectiva encarada numa perspectiva de resolução de problemas
Trazer a resolução de problemas paÍa o centro do ensino e da aprendizagem da
Matemática tem sido e conünua a ser uma das preocupações presentes na renovaçilo e
no desenvolvimento dos curríctrlos de Ivlatemática'
Na Renovação da Currícuto de Matemática (APM 1988), no capítulo sobre o
orrrículo, assume-se que a formulação e resolução de problemas é o "núcleo
fundament af, daMatemática como actMdade criaüva e que o principal oontributo desta
ciência é justamente o papel que desempeúa na resolução dos problemas em outra§
áreas científicas e domínios da actiüdade humana' Considera-se, por isso, a resolução
de problemas como um elemento integrador e gerador de significado e eapaz de
favorecer a.flexibilidade curriculaf' paraalém de, do porúo de vista da aprendizagem,
poder geraÍ contextos ricos, propiciadores de aquisi@es e desenvoMmentos relevantes
e duradoiros:
'.Daqui o sentido sÍn assumir a resolução de problemas como uma linha de
força que, 'atravessando' todo o currículo, oriente a defini$o dos seus
objLtivos, a proposüa de metodologias, a selecção dos conteúdos e as
propostas de avaliação." (APM, 1998,p.23)
Nos programas dos segundo e terceiro ciclos do ensino básico, a resolução de
problemas é considerada nas finalidades e nos objectivos gerais estúelecidos -
..desenvolver a capacidade de resolver problemas" - sendo-lhe também dedicada uma
secção propria nas orientações metodológicas desses programas onde, entre outras
coisas, se diz:
*O desenvolvimento da capacidade de resolver problemas é um eixo
orgaaitzaÃor da IMateináúica;"
"A resolução de problemas desenvolve-se ao longo do tempq resultado de
succsivas úeÍiênóias e da prffca continuada de resolução de muitos tipos de
problema;"
..como pÍocesso de aprendizagem, a resoluso de prúlemas proporciona
um contg)úo no qual se cor"t O". conceitos e se descobrem relações,
p"r.iti"ao ainda ao aluno tomar cofta§to com o poder e a utilidade da
Matemática;"
.ocomo astiüdade, estimula o espírito da pesquisa, dando aos alunos
oportunidades de observar, seleccionar e otgmizzr dados, relaaona4 hzsr
conj ecfirras, argumentar, concluir e avaliar;"
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'â actiüdade de resolução de prúlemas é ainda um meio para desenvolver
a capacidade de comunicar, a psÍseveraÍlç4 o espírito de cooperação;"
(DGEBS, l99l4P. 194)
A prática de resolução de problemas, recurso indispensável para o eÍl§iÍlo da
Matemática, precisa então ser repensada pelos envolüdos no proces§o ensino-
aprendizagem e ninguém melhor que o professor ou investigador para empreender esta
empreitada que @rtaÍnente trará beneficios para o§ seus alunos
O ensino por resolução de problemas coloca ênfase nos processos cognitivo§, no§
processos de aprendizagem e toma os conteúdos matemáticos como um campo de
opera@es privilegiado. Encarar a prinica lectiva como uma actividade de resolução de
problemas decorre da própria rraftúez*-dessa prâticq cabendo ao professor desenvolver
_4g aluno sabgres, sab-eres fazer e saberes ser, recorrendo a múltiplas e diversas
estratégias de acção. Seguindo SchOn (1991), a prática lectiva é marcada pela
complexidade e singularidade, ou seja, as situações da prática não são problemas para
serem resoMdos, mas sim situa@es problemáticas caracteri?adas pela incertez4
desordenr, indeterminação.
Deste modo, mesmo para professores com largos anos de serviço, as situações com
que se defrontam no seu dia-a-dia têm sempre contornos particulares e específicos. É
necessário interpretá-las e entendêJas como problemas. A fiializar pode-se então
questionar se a resolução de problemas é um objectivo de currículo, uma metodologi4
ou um conteúdo.
Desenvolver a capacidade de resolver problemas será um objectivo se concretizado
num ambiente de resolução de problemas. Resolver problemas será uma metodologia de
aprandizagem quando ualizadanuma perspectiva motivacional (Lesteç 1983) do aluno
no espaço sala de aula. Resolução de problemas será um conteúdo quando for encarada
no sentido de algo que faz parte integrante do programa, não a tratando como mais um
tema que se ensinq além dos "outros conteúdos", pelo que a prática lectiva encarada
numa perspectiva de resolução de problemas deva ser sempre orientada no sentido de
que para o aluno, resolver um problemas seja encontraÍ um caminho em torno de um
obstáculo, atingir um objectivo desejado que não é imediatamente acessível e fazêJo
com os meios apropriados @olya, 2003).
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3.5.2 -Contributos da resoluçâo de problemas nâ construção do conhecimento
matemático e no desenvolvimento de competências
No documento orgmização curricalm e Programas (DEB, 1998) pode ler-se,
relativamente à disciplina de Matemática:
.â resolução de problemas, quer na frse de e»ryloraiao e descobert4 quer
na àse de 
-aplicação, 
deverá constitrrir a actiüdade fundamental desta
disciplina e estaÍ presente no dsenvolvimeuto de todos os seus capínrlos' Na
verdade, só há aprendizagern qgando a criança reage dinamicamente a uma
questiio que sot"itt o seo iÍt€tesie e responda à sua curiosidade." Qry.173-l7a)
Na realidade, a resolução de problemas pode proporcionar momentos bastante
enriquecedores na sala de aulq onde a descoberta, a exploração e as interacções podem
ser aspectos maÍcantes. Mas, a aptidão para resolver problemas não pressupõem apenas
que os alunos saibam Matemática e coúeçam estratégias gerais de resolução. E
necessário que üvam experiências concretas de situações envolvendo a aplicação da
Matemática (Abrantes, 1994).
No entanto, a resolução de problemas paÍece ainda não ser entendidq pelos
professores que leccionam a disciplina de Matemáfiica em tuÍmas onde se desenvolve
um currículo alternativo, como uma actividade fundamental no desenvolvimento de
tópicos do programa matemático próprio de alunos que frequentam estes currículos.
Esta atitude pode justificar-se quer por descoúecerem onde procurar tarefas próprias
paÍa estes alunos, quer por terem dificuldades em desenvolver, com os alunos, tarefas
desta natureza.
Este panorama exige aos professores que assumarn uma nova atitude em relação à
forma como são trabalhados os conteúdos disciplinares nas suas aulas. Não interessa
trúalhar o programa próprio de Matemática de forma irreflectida mas, sirn, desenvolvê-
lo tendo em conta as competências básicas a serem adquiridas pelos alunos, no contexto
da realidade da sala de aula. Deste modo, é fundamental proporcionar a estes alunos
aprendizagens que permitam a construção do coúecimento matemático e o
desenvolvimento de competências matemáücas nec€ssárias para que estes se integrem
na sociedade como cidadãos responsáveis, aprendizegens estas que estão de acordo com
os principais aspectos da "compet&rcia matemática" existentes em DEB (2001) e
defendidas por Abrantes (1994).
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Sendo a Matemática uma ciência em peÍmanente evolução, com um processo de
desenvolvimento ligado a muitas vicissitudes, dilemas e contradições (Ponte, 1989),
esta pode ser encarada como um corpo de coúecimento, constituído por um conjunto
de teorias bem determinadas ou como uma actividade. Mas o que constitui afinal o
c,arícler distintivo do coúecimento matemático e,rn relação a outros saberes?
Se o çrrríctrlo escolar evoluir no sentido de desenvolvimento por compet&rcias
matemáticas, onde exista uma valorização dos saberes num contexto de aprendizagens
úteis, práticas e reais (Roldão, lggg) a Matemática possibilitarâ a elaboração de uma
imensa variedade de estruturas intelectuais, pelo que garantirá a validade de raciocínios
muito mais longos e elaborados que o senso comum, sendo @pu de sair para fora
desses limites, transcendendo e corrigindo a intuição. No entanto, não é o envolümento
do indiúduo o único factor que condiciona o desenvolvimento do conhecimento
matemáÉico. Outros factores constituem igualmente os seus oondicionantes, incluindo
factores de ordem cultural, social, institucional (escola e outros espaços de
aprendizagem da Matemática), e as capacidades de ordem individual. A aprendizagem
baseada na resolução de problemas possibilitará, pela exploração de problemas do
"mundo real" e utilizando este como contexto, o desenvolvimento do coúecimento
matemático e a aquisição de conceitos essenciais à disciplina, competências estas
consideradas essenciais pelo DEB (2001).
Sobre o desenvolümento de competências matemáticas, o termo competência faz
sentido se acentuar a importância de se perceber e desenvolver as estrufuras que
sustentam o saber aglr e a capacidade de improüsaÍ numa situação nova. Perrenoud
(2001) refere que actualmente não existe uma definição consenzual de competência e
alguns autores contestam a sua n@essidade afirmando que a noção de saber é suficiente.
para este autor, mais grave do que esta indefinição é o facto de nos "programas
orientados para os saberes não se arriscar a reflectiÍ sobre o modo de integração e de
mobilização dos coúecimentos nos espíritos dos alunos" (p.10). A'clareza e o consenso
paÍa os defensores desses programas terminam quando perguntamos como é que os
saberes se constroeÍn" se conservam, se articulanl se transferenr, se generalizanl se
esquecem ou se enriquecem na mer$e das pessoas.
perrenoud (2001) refere que muitos associam com facitidade o termo competência a
acções muito práücas, ao utilitarismo muito estreito e criticado por alguns. Para ele, não
existe neúuma razÃo para negar esta associação, sem cair, é claro, na possibilidade de
esgotarÍnos a noção de competência neste conceito. A abordagem por competências não
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pretende mais do que permitn a cadaum aprender a utilizar, activaÍ e mobilizar os §eu§
saberes para actuaÍ sobre o mundo que o rodeia.
O conceito de competência constitui-se na própria acção e não existe antes dela.
portanto, não se coloca no âmbito dos recursos - coúecimento§, capacidades e atitudes
- mas na activação desses recurso§. Perrenoud (2001) sistematiza de uma forrra
objectivq que competência engloba: (i) compet&rcias necessánias na vida quotidian4 ou
seja, o saber fazer; (ii) as competências elementares que têm uma estreita ligação com
os prograÍnas escolare§ e os saberes disciplinares e que eúgem coúecimentos e
noções; e (iii) as competências necessárias para resolver situa@es/problemas mais
complexos.
Concreta ou ústractq comum ou especializada, de acesso fficil ou dificil, uma
competência permite enfrentar e regular adequadamente um Supo de tarefas e de
situações, apelando a noções, coúecimentos, informações, procedimentos, métodos,
técnicas, bem como outras competências mais específicas. A compet&rcia requer
coúecimentos e capacidades não se reduzindo a eles e emerge da junção de um saber e
de um contexto, que não pré-existe ao acontecimento ou à situação, exercendo-se num
contexto particular.
Relembrando Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) e DEB (2001) quando
consideram que a educação matemática pode contribuir, de um modo significativo para
ajudar o aluno a tornar-se competente compreende-se, então, que paÍa o mesmo adquirir
esta capacidade tenha que ser cap6 de mobilizar saberes que o permitam adaptar e
reelaborar outros saberes e capacidades postos em acção em situações anteriores, paÍa
fazer frente a situações novas.
AssinU as competências consideradas essenciais são o conjunto de saberes, de
recursos, de processos viáveis, que o aluno deve adquirir e desenvolver para poder
recorrer quando estiver perante situações problemáticas idênticas ou novas- Num
curríctrlo orientado para o desenvolvimento de competências no sentido apresentado por
perrenoud (2001) a competência dirá assim respeito ao processo de activar recursos
(coúecimentos, capacidades, estratégias) em diversos tipos de situa@es,
nomeadamente situações problemáticas. Por isso, não se pode falar de competência sem
lhe associar o desenvolvimento de algum grau de autonomia em relação ao uso do
saber.
Abrantes et al., (1999) percebe-se, então, que a aprendizagem baseada na resolução
de problemas pode orientar os alunos paÍa o desenvolvimento de compet&rcias
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matemáticas. Os alunos aprendem através de conjuntos de problemas e situa@es
contextualizadas. por isso, e também devido à dinâmica de trabalho, atingem maiores
níveis de compreensão, desenvolvem mais competências de apretdiagem matemática,
capacidades cognitivas e competências sociais. Esta úord4gem mobiliza mais
rapidamente os coúecimentos préüos, acabando por favorecer uma aprendizagem que
se adapta mais rapidamente a novas situações.
3.5.3 - Resoluçâo de problema§ no§ currículos alternativos
O ensino baseado na resolução de problemas zupõe fomentar nos alunos o domínio
de procedimentos para dar respostas a situações distintas e mutáveis. Ensinar ao aluno a
resolver problemas consiste não apenas em ensinar-lhe estratégias eficazes Ínas em
criarJhe o hábito e a atitude de encarar a aprendizagem como um problemapaÍa o qual
se tem que encontrar resPostas.
Uma das maiores deficiências demonstradas pelos jovens, após a escolaridade,
manifesta-se na capacidade de resolver problemas fora do contexto estitamente escolar.
Nos últimos anos o panoraÍna não se tem alterado, tal como nos mostra o estudo do
pISA (Project for International Student Assessmenl) lançado pela OCDE, em 1997.
Este procurou medir a capacidade dos jovens de quinze anos para u§arem os
coúecimentos que têm de forma a enfrentarem os desafios da üda real em vez de
simplesmente avaliar o domínio que detêm sobre o conteúdo do seu currículo escolar
específico. O esnrdo desenvolveu-se em três ciclos. O PISA 2003 (segundo ciclo do
PISA) deu maior enfoque à literacia matemática.
No domínio de avaliação na area de Matematica estudou-se a capacidade de um
indivíduo identificar e compreender o papel que a disciplina desempenha no mundo
real, de fazer julgamentos bem fundamentados e de usar e se envolver na resolução
matemática das necessidades da sua üda. Nestg os alunos portugueses revelaram um
desempeúo modesto, uma vez comparado com os correspondentes valores médios dos
países do espaço da OCDE, verificando-se existir uma percentagem demasiado elevada
de alunos com nível de proficiência inferior a um, o que configura uma situação grave
para cerca de um terço dos nossos alunos.
Na resolução de problemas, os alunos tiveram um desempenho medio
significativamente inferior ao da média da OCDE, existindo uma associação positiva
entre o desempenho medio dos alunos e o tempo disponibilizado em aula para este tipo
de actiüdade.
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Da leitura e análise efectuada do documento referente ao PISA 2003, verifica-se que
os alunos apresentam dificuldade em trúalhar situações que requerem um nível de
reflexão mais elevado ou a conjugação de informação diversa ou conceitos mais
abstractos (...); serias limitações na capacidade de exposição do seu raciocínio e poder
de argumentação (...); dificuldade de mobilização dos seus coúecimento§ em situações
da üda real (...). Isto significa que muito do trúalho que §e tem ündo a desenvolver na
sala de aula de Matemática não terr correspondido ao que se desejaria'
conclui-se então que o défice de competências em matemática dos alunos
portugueses é um problema de enorme gfaüdade. Trata-se, portanto, de um problema
estrutural que atravessa todos os níveis de ensino, o qual tem alimentado o inzucesso 
na
disciplina e este o próprio abandono escolar.
Desta leitura e análise pode-se também csncluir que a palawa "problema" é
certamente utilizada de forma equívoca na aula de Matemática' Um verdadeiro
problema tem que ser definido como uma situação que é nova paÍa o indivíduo a quem
se pede para resolvê-la. Os exercícios tirados de um liwo de texto de Matemática'
geralmente consistem em trúalhar certo número de actividades idênticas ou quase
idênticas às que o professor usou como exemplo na sala de aula' Com isto não se
pretende dizer que tais actividades, como a resolução de exercícios, não sejam úteis' O
que se pretende dr,er é que também devemos dar oportunidade ao estudante 
paÍa que
realmente resolva problemas e, além disso, propoúa problemas' Com os rezultados
apresentados do estudo do PISA (2003), a pergunta que devemos fazer é "porque é 
que
tantos alunos têm tão baixo rendimento quando solicitados a resolver problemas?". A
necessidade de investigarmos esta questão é indiscutível, e em turmas onde se
desenvolve um currículo alternativo, ainda o é mais. Como participantes do processo
ensino-aprendizagem, seja como professores e/ou investigadores, não podemos aceitar
passivamente que esta situação peÍmaneçâ sem um estudo mais aprofundado'
No caso das turmas onde se desenvolve um currículo alternativo, parece poder
afirmar-se que o momento de partida é a análise e avaliação do curÍículo já
implementado, tendo como referência a sua'eficácia perante as necessidades específicas
de um determinado público-alvo. o no 3 do Arto 8o do capítulo I da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), define as áreas de formação obrigatórias paÍa cada ciclo do
ensino básico, sendo que paÍa o segundo ciclo " a formação humanística, artística, fisica
e desportiva, científica e tecnológica e a educação moral e cívica ("')" (p'5) são as áreas
determinadas paÍa este nível de ensino. Daí a necessidade de recoúecer que o
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Currículo Alternativo, apesaÍ da selectividade do seu público-alvo, da diferenciação 
das
aprendizagens e da funcionalidade que deve assumir, não pode deixaÍ de contemplar
cadauma das areas consignadas naLBSE, sob pena de o perfil terminal dos alunos 
ficar
significativamente amputado. Por outro lado, há que garantir a funcionalidade do
curríctrlo, isto é, procurar determinar o equilíbrio entre a preparação cultural-científica 
e
a vocacional ou técnico-profissional dos alunos, de forma a escapaÍ à tendência de
construir um currículo mais académico.
Assirn, e tendo por base o Despacho no 22tSBEIt96 de 19 de Juúo, um Curríqrlo
Alternativo de Matemática deve incluir vertentes importantes, de que se destacam a
necessidade de um deseúo equilibrado entre a componente escolar e oÚra 
mais prâtica
e entÍe as permanências do modelo oficial e as especificidades a introduzir, uma
coerência'horizontal, 'Quê da unidade e sentido às aprendizagens visadas e uma
adaptação às experiências de vida e motivações pessoais dos alunos, bem como às
circunstâncias da localidaddregião onde se inserem os alunos.
Dado que o NCTM (1991) aponta como um objectivo geral para aos alunos de
Matemática "aprender a raciocinar matematicameÍÚe", sugerindo que a explicitação 
de
um bom raciocínio deveria ser melhor recompensado do que a capacidade para
encontrar respostas correctas e que um dos principais objectivos do ensino da
Matemática é o de ajudar os alunos a sentir que podem fazer Matemáüca e a criar 
um
sentimento de controlo sobre a sua apretdizageÍn, autonomia e a sua capacidade de
pensaÍ e aprender, então um ambiente de sala de aula que valorize e promova o
raciocínio é uma condição fundamental paÍa se atingirem os objectivos atrás 
referidos'
Ao valorizar o raciocínio está também a ser valotzado o processo de resolução de
problemas e de comunicação (NCTM l99l)'
Se os alunos que frequentam um curríctrlo alternativo tiverem oportunidade de
aplicar as suas capacidades de raciocínio e justificaÍ o §eu proprio pensamento durante 
o
processo de resolução de problemas, eles começam a tet con§ciência da stra capacidade
de explicar e justificar o §eu raciocínio, assim como saber resolver um problema é tilo
importante como obter a sua solução (NCTM l99l). A aprendizagem de Matemática e
a resolução de problemas nos currículos alternativos deve então ser activq motivadora
(Lester, 1983) e proc€ssaÍ-se de forma a despertar o interesse dos alunos onde eles
sejam desafiados a descobú resultados e a estúelecer relações.
Assirq os problemas a apresentar aos alunos que frequentam um currículo
alternarivo na disciplina de Matemática não deverão ser encarados como aplicação 
de
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coúecimentos adquiridos ou introdução de novos tema§' O que se pretende 
é que as
propostas de trúalho constituam paÍa os alunos situações problemáticas em 
que será
necessário explorar e que despertem diversas formas matemáticas de comunicação,
raciocínio, sociabilização e estrdégias de resolução, tendência em educação 
matemática
v alonzada Por Abrantes ( I 99a).
Neste sentido e no âmbito do Cuníçulo Alternativo, pode dizer-se 
que a resolução de
problemas oonstituirá um contexto geral de aprendizagem, estreitamente ligado ao
ambiente de trúalho e à natureza das actividades propostas ao§ alunos. Situações
problemáticas envolvendo a Matemática no mundo reat (Polya, 2003) serão 
propostas
dado que o desenvolümento de tais actividades constituirá, a este nível de 
ensino, uma
forma privilegiada para desenvolver a actividade matemáticaiâque o aluno' 
de ouvinte
passivo, deverá passaÍ a,aszumir-se como constÍutor activo do seu coúecimento 
(DEB,
2001). Procurar-se -át ter em conta que o coúecimento matemátioo não seja
passivamente recebido mas, antes, activamente construído por "aproximações
zucessivas", sendo recoúecida a importância de a Matematica ser experimentada 
pelos
alunos destes currículos, de modo a que estes lhe encontrem sentido'
Numa aula de Matemática baseada na resolução de problemas e com as
características atrás mencionadas, prevê-se que os alunos participem 
activamente na
construção do seu proprio coúecimento matemátioo, tentando encontrar um 
sentido
paÍa as regras matemáticas, conceitos e os problemas com que se vão deparando'
desenvolvendo autonomia na zua aprendizagem. A Matemática assim apresentada 
será
como um produto da actividade humana, isto é, os alunos poderão aperceber-se 
que o
coúecimento matemático é experimental, dependente do mntexto e dos objectivos'
implicando a existência de expectativas face a todos e oportunidades significativag
aceitando-se e integrando as diferenças (equidade educacionat) proposta 
pelo NCTM
(2000).
O professor dirige, assinl a aprendizagem dos alunos através da apresentação de
situações "ricas" da matemáüca, proporcionando um ambiente de desafios
enriquecedores, sendo que a resolução de problemas apre§entada desta forma 
e sob o
ponto de vista educacional, na nossa perspectiva irão: (a) estimular o tipo de
envolvimento dos alunos necessário paÍa uma aprendizagem signiÍicativa; 
(b) fornecer
vários pontos de partida para alunos com diferentes níveis de capacidades; 
(c) estimular
um modo de pensar holístico, relacionando algUns tópicos, o que é uma condição
fundamental paÍa um raciocínio matemático significativo; e (d) ser indispensáveis 
para
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fornecer uma üsão mais completa e melhorada da importância das aprendizagens
matemáticas.
A resolução de problemas deve, então, ser uma actividade que acompanha o aluno
independentemente do currículo que frequenta. Assinr, deve ser proporcionado a estes
alunos e de acordo com as directrizes do próprio Despacho n" 221SEW96 de 19 de
Juúo, momentos de descoberta (APM 1998). Este carácter criativo da resolução de
problemas promoverá a confiança em fazer matemática eac,eÍte7Àda zua aplicabilidade
no dia-a-dia do aluno inserido num prograÍna de cunículo alternativo, pois será
promovido o desenvolvimento de capacidades fundamentais de pensamento
matemático.
3.5.4 - O estudo das estratégias de resolução de problemas
A problemática subjacente à resolução de problemas não é de hoje mas continua
actual na medida em que os alunos manifestam fraca competência nesta área. As aulas
de Matemática estarão condenadas a ser aulas aborrecidas e desinteressantes,
completamente desfasadas do meio exterior e sem qualquer aplicação a situações da
üda real?
parece claro que a resolução de problemas esteve desde sempre associada à
disciplina de Matemática. Muita da Matemâtic,a é mesmo a resolução de problemas
sobre este ou aquele assunto, uns mais teóricos e oúros mais pratico§, Inas não existe
uma receity paÍa os resolver. Porque não resolver problemas da vida real? Porque não
resolver problemas que o aluno encontra nas sua§ proprias vivências?
A ineficácia dos alunos na resolução de problemas acontece, a maior parte das vezes,
não da falta de coúecimentos matemáticos, mas sim da dificuldade em usar esses
coúecimentos. Quem está a resolver um problemq por vezes, não sabe mobilizar o
coúecimento que poszui para aplicá-lo na nova situação. Neste sentido, o
coúecimento de estratégias de resolução poderá constituir uma ajuda válida na
organnaso do pensamento individual e na procura de camiúos possíveis de resolução
e exploração das situações.
para o NCTM (1991), as estratégias de resoluçiio de problemas fazem parte do
conjunto de ferramentas matemáticas que os alunos pos§uem e que os podem ajudar a
explorar um problema. ParaHayes (1981), citado em Borralho (1990), a resolução de
problemas depende de um conhecimento especializado do domínio. Hayes (1981),
citado em Borralho (1990), escolhe a tomada de decisões e a aprendizagem como duas
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situa@es problemáticas especiais e muito importantes que necessitam de um tratamento
especial.
Quanto às estratégias para encontrar a solução do problema, define quatro categorias:
..1) o metodo de ensaio e erro, onde o indivíduo te;â a possibilidade de controlar os
ensaios com o irúuito de evitar as repeti@es; 2) o metodo da proximidade onde o
indivíduo controla a sua actiüdadg analisando se está mais próximo do objectivo
pretendido, e através deste processo, avança gradualmente até chegar a uma solução; 3)
análise de meios e fins, onde o estudante pode associar diversas diferenças entre o
estado objectivo e o estado actual do problema" através de operações que podem reduzir
estas diferenças, e transformando gradualmente o estado actual em estado objectivo; 4)
o método de fraccionamento que implica a geraso de zub-objectivos para resolver
partes do problema ou paÍa resolver problemas afins." Slayes, 1981, citado em
Borralho (1990, p.65)
Borralho (1990), refere que para a resolução de problemas de Matemática,
geralmente se utilizam heurísticas. As heurísticas são procedimentos destinados a
resolver um problema através do uso de regras que permitam chegar rapidamente à
solução ou aproximar-se dela, sendo que o uso de um algoritmo, poderá ser uma das
heurísticas. Estes procedimentos não garantem o sucesso de encontrar a solução' Têm
sim a vantagem de se apresentarem relativamente acessíveis de serem usados pelas suas
características, pois adaptam-se com comodidade ao exercício da mente.
para o agtor, algumas estratégias que podem ser utilizadas na resolução de problemas
de Matemátic4 são:
o "Descobrir um padrão; o Construir uma tabela; o flramatizar o
problema; o Utilizar um desenho ou outro modelo; o Fazsr um deseúo, um
diugfu* oo um gúfico; o Formular e/ou twtar uma conjectgrq o Trabalhar
do 
-fim paÍa o princípio; o Seleccionar notação apropriada; o Reformular o
problema; o Simplificar o problema; r Iderúificar a informação pretendida' a
irf"*,rqã" dada ã a informação de çe se necessiüa." (Borralhq 1990, p.91)
Tendo em conta os autores atrás citados, no desenvoMmento deste estudo, as
estratégias de resolução de problemas serão formas conscientes de organiTaÍ e
determinar os recursos de que um aluno dispõe para encontrar a solução de um
determinado problema. Assim, para detectar as estratégias pelas quais os alunos irão
optar serão usados os seguintes critérios:
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I - euando o aluno expressaÍ a resolução do problema através da linguagem
corrente, considera-se que u§ou uma estratégia simbólica e designa-se por )q
2 - Nos casos em que o aluno usar material de concretização para a resolução do
problema (calculadora), conclui-se que é utilizada uma estratégia de acção, a qual se
designará porZ;
3 - Sempre que o aluno representar a situação afravés de um esquema ou deseúo,
designa-se icónica a estratégia utilizadae representar-se-á pela letra Y;
A terminologSa aadoptar manifesta claramente uma aproximação à teoria de Bruner
(1975), no que respeita aos estádios de representação do coúecimento: "simbolic
Stage,,, "inaCtive stage" e "icOniC Stage". NeSta, O autOr refere que O desenvOlümentO
cognitivo desenvolve-se, nas crianças, por meio de processos de interacção social,
destacando-assim a importância.do contorto'social em que a criança se encontra e a sua
interacção com oúras Pessoas.
O coúecimento é entendido, então, como sendo construído através da interacção por
aprendizes e pares mais competentes (o professor ou oÚros aprendizes) no esforço
conjunto de resolução de tarefas, explorando o nível em que o aluno está e o seu nível
em potencial para aprender @runer, lg75)- Desse modo, o processo interactivo
vivenciado na sala de aula tem que ser entendido em toda sua complexidadg
envolvendo dificuldades e avanços na compreen$o, negociação de sentido das
diferentes perspectivas e o contolo dessa dinâmica por parte dos intenrenientes, até que
o coúecimento seja compartilhado (Boavida e Matos,lgg3)'
Os objectivos a atingir e apresentados neste trúalho, numa turma onde se
desenvolve um currículo alternativo, sugerem que na resolução de problemas será
importante avaliar, entre vários aspectos, o progfs§o dos alunos em áreas como o uso
de estratégias de resolução e atitudes/relação desenvolvidas em relação à resolução de
problemas e à própria disciplina. Para tú a técnica escolhida para avaliaÍ estes
importantes aspectos é a recolha holística, onde aos alunos será solicitado apresentarem
por escrito as resoluções dos problemas e avaliado os §eus progfes§o§'
Dentro desta técnica será considerado o método da escala holística focada, traduzida
de Charles, R., Lester, F. E O'Daffer, P. (1987) a qual produz um rezultado paÍa o
trabalho do aluno num problema. Designa-se holística porque focará a resolução do
problema na sua globalidade e não apenas na resposta. E focada porque se atribuirá uma
valoração de acordo com o critério específico relacionado com a estratégia envolüda na
resolução do Problema.
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Capítulo IV - Metodologia
Neste capítulo é apresentada a metodologia que se adoptou 
paÍa a realização do
estudo. Assinr, começar-se-á por contextualizar o tema do estr'rdo 
num quadro
metodológico de investigação, seguindo-se algumas referências 
mais específicas
relativas aos participantes do estudo, ao papel 
do investigador' às técnicas de recolha de
dados, à forma como se procedeu à selecção dos 
participantes e ao processo de análise
de dados.
4.1 - OPções metodológicas
A opção por um dos paradigmas da investigação educacional 
não é tarefa fácil' pois
há consciência de que cada um deles pode revelar vantagens 
e limitações' Assim a
escolha do maodo - procedimentos ou conjunto de passos zucessivos 
para atingir um
determinado fim - deve fazer-se tendo em conta a11atr$e?7.do 
problema em estudo'
No caso desta investiga$o,e tendo em conta as características 
destes alunos' a zua
realidade social e as orientagões curriculares próprias de 
um currícrrlo alternativo'
interessava analisar e compreender se o aluno que frequenta 
uma turma onde se
desenvolve um currículo alternativo, podia com 
base numa prática lectiva assente na
resolução de problemas, criar estratégias de resolução 
que o levassem à construção do
conhecimento matemático e à zua efectiva utilização' 
Não se pretendia tÍaçfrÍ liúas
noflnativas do que deveria ser uma nova ctrltura 
profissional no âmbito de ornículo
alternativo de Matemática, mas compreender se 
existiam camiúos a percoÍrer paÍa que
sealcançassemais§ucessoescolarnesteníveldeensinonadisciplinadeMatemática.
oestudoincidiusobreumaturmadecurrículoalternativodoToanodeescolaridade,
formada por 16 alunos com as características previstas 
no Despacho n" 22lswa96
(inzucessos repetidos e/ou risco de abandono escolar). 
A presente investigação que diz
respeito ao ano lectivo de 2005t2006, seguiu uma úordagem 
propria de investigação
qualitativa. utilizou-se várias técnicas de recolha e registo 
de informações: entrevistas
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exploratórias aos alunos, entrevistas particulares aos alunos, observação de aulas,
elaboração de uma anáúise dos problemas propostos aos alunos, análise de 
produções do
trúalho matematico dos alunos, conversas informais c<im todos os professores da tuÍma
e conzulta a documentos diversos respeitantes aos processos dos alunos' As entrevistas
foram gfavadas em áudio e posteriormente transcritas para análise. Os presstrpostos
deste tipo de investigação correspondem aos estabelecidos por Robert Bodgan e sara
Biklen Q99$:
"Uüüzamos a expressão investiga$o qualiüativa como um termo
genérico que agrupa &r"rsa" esfaÍégias de investigaçâo que partilham
ã"t"r.iorn* ãr6tti"ti*". Ot dados recolhidos §ão dcignados por
qgalitativos, o que significa ricos pormenores descritivos relativamente a
úr.*, locais e "oor"ro", e de complexo tratar_nento 
estatístico. As questões a
investigprnão se estábelecem mediante a operacionalização de variáveis, sendo
sinr, fo;muladas com o objectivo de investigar os fenómenos em toda a sua
complexidade e em coníexto naüral. (...) Priülegiam essencialmentg a
compreensâo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigação." (P.16)
Estes autores apresentam cinco caracterí§ticas próprias da investigação qualitativa:
(l) na investigação qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrurnento principal; Q) a investigação qualitativa é
descritiva; (3) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do 
que
simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) os investigadores qualitativos 
tendem a
analisar os seus dados de forma indutiva; (5) o significado é de importância vital na
úordagem qualitativa.
Pelas características referidas, a investigação de tipo qualitaüvo pareceu ser a mais
adequada paÍa e§te estudo, uma vez que a compreeÍ§ão dos ponto§ de vista dos
participantes é essencial.
Dado pretender-se analisar/compreender se o aluno que frequerÚa uma turma de
currículo alternativo pode, com base numa prática lectiva assente na resolução 
de
problemas, criar e/ou utilizar estratégias de resolução que levem à construção de
coúecimento matemático e à zua efectiva:Ui1lizadlo e em que medida pode constituir
factor influerúe na melhoria da aprendizagem e na sua üsão/relação com a Matemáticq
considerou-se adequado utilizar como design de investigação o estudo de caso @onte,
lgg4). Esta metodologia é adequada porque as variáveis relevantes estão muito
embebidas na entidade em estudo e a investigação aszume-se como particularistq isto é,
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"debruça-se deliberadamente sobre uma situação específica 
que se supõe ser única em
muitos aspectos, procurando descobú o que há nela de mais 
essencial" (p'3)'
Nos estudos de caso da Rita e do João considerados ne§te 
trúalho, procurou-se criar
uma e§trutura descritivq factual do objecto de estudo, em 
que se expres§am os
acontecimentos e as opiniões de cada um dos irÚervenientes, 
e ao mesmo tempo se
problematiza o seu objecto, interpreta entrevistas e os dados da 
observação e analisa os
problemas, confrontando-os com oÚras análises (YiÍI, 1984, citado em 
Ponte' 1994)' A
perspectiva de estudo é interpretativa dado que coloca como 
fundamental compreender
a relação que o aluno poderá estabelecer com a resolução 
de problemas' como vêm estes
a matemática e o que valorizam mais. o objectivo deste tipo de estudo 
1]Élo é fazer
generalizações, mas sim produzir coúecimento agerca de objectos 
particulares'
A preocupação, ao longo de todo o trabalho foi o rigor em todas 
as descrições das
aulas ou acontecimentos significativos que foram relatados' 
não fugir ao levantamento
de situações que não se sabia interpretar, tanto dos aspectos 
positivos como dos
negativos, tecer recomendações quando parecia que eram 
baseadas em eüdências' e não
prescindir dos pontos de üsta se parecia que eram adequados defendê-los 
no contexto
da situação. A preocupação de ser fiel às pessoas que se entreüstou 
levou à opção'
muitas vezes, por transcrever no texto da dissertação 
pequenos excertos das entrevistas'
Após a revisão da literatura foi possível aperfeiçoar as questões 
de investigações
iniciais, tendo em conta o quadro tórico seleccionado' A partir do 
primeiro contacto
com os alunos participante§ começou-se por focar aquilo 
que parecia interessar ao
investigador. Deste modo, o tema de estudo foi-se clarificando 
progressivamentg o que
fez com que houve§se a preocupação de rever periodicamente as intenções 
da
investigação e os documentos produzidos'
4.2 - P articiPantes do estudo
4.2.1- A escola
A Escola onde decorreu o trúalho tem ündo nos últimos anos 
a adoptar o Programa
Integrado de Educação e Formação como medida 
priülegiada para dar resposta aos
problemas de insucesso e abandono escolar. Depois de diagnosticada 
a situação, no ano
lectivo 2oootzoolteve início um processo de debate e discussão 
desta problemática nos
vá,rios órgãos da escolq sugerindo a reflexão relativamente 
a eventuais estratégias de
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actuação e intervenção, no sentido de promover o regfe§§o dos 
alunos em abandono
escolar. No ano lectivo de 2002t2003 foram con§tituídas as primeiras 
turmas dos
currículos alternativos de segundo ciclo que tiverarn continuidade 
no ano lectivo
seguinte. No ano lectivo 2OO4|2OO5, dando seguimento ao trúalho desenvolüdo 
em
anos anteriores com resultados considerados posiüvos, foram 
constituídas três turmas'
duas do segundo ciclo e uma do terceiro ciclo'
A avaliação realizad4 pela Escola, do trabalho desenvolvido ao longo 
dos anos de
funcionamento destas turmas, permitiram concluir da necessidade 
de continuidade desta
medid4 no sentido de proporcionaÍ aos alunos a continuação de 
estudos e a integração
de otrtros que §e enquadram no perfil de aluno para este tipo 
de projecto'
Para o ano lectivo de 2ao5t2006, propuserÜn-se o funcionamento de 
duas turmas
onde se desenvolveria um currículo alternativo, uma do segUndo ciclo 
e ouüa do
terceiro ciclo. A turma do terceiro ciclo foi de continuidade constituída 
por alunos que
integraranq no ano lectivo anterior, a tunna do terceiro ciclo 
e que transitaram de níve['
Aturma do segundo ciclo integrou alunos que não completaranl 
no anterior ano lectivo'
o seu plano de educação e formação'
4.2.2 -A turura - caracterização geral
A turma do sétimo ano de escolaridade era composta por dezasseis 
jovens' sete
raparigas e nove rapazes, com idades compreendidas entre os 
quinze e os dezoito anos'
Seis destes jovens encontravam-se encamiúados para dar 
continuidade ao programa
que teve início no ano lectivo anterior transitando, assirq ao terceiro 
ciclo, enquanto
uma das jovens, por não atingir as competências definidas 
no seu plano individual em
2OO2,2OO3 e não conseguir acompaúar o ensino regular, voltou 
a ser reencamiúada
pma areferida turma-
Estes jovens residem, essencialmente, nas imediagões da 
escola' num bairro social
com características muito próprias a nível económico e familiar' 
outros são oriundos de
freguesias rurais do concelho onde a escola se insere. Quatro 
destes jovens já estiveram
em contexto de úabalho e os restantes encoÍfiravaÍn-se, à data do diagnóstico' 
em
abandono escolar efectivo, correndo o risco de iniciarem uma 
actividade laboral' Estas
experiências de trúalho nem sempre coincidiram com o abandono 
precoce da escola
contudo muito contribuíram paÍa o quadro de insucesso escolar 
que quase todos têm
üvenciado nos últimos anos lectivos'
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4.2.3- Os alunos
Num estudo deste ttpo, o coúecimento do gfupo é importante' No entantq é
fundamental perceber como é que o grupo interage com cada aluno, e como é 
que cada
aluno se integra no grupo. E importante perceber a relação do aluno com a Matemática
e a resolução de problemas, a fOrma como essa relação evolui, tentar compreender 
que
factores podem influenciar a aproximação/afastamento da Matemática e a forma como 
o
aluno enfrenta os problemas. Era então necessário um estudo mais individualizado' 
Em
Novembro de 2005, seleccionaram-se dois alunos para os estudar mais
aprofundadamente. A escolha não foi fácil, todos os alunos eram problemáticos e todos
tinham problemas diferentes. No entanto, e tendo em corÚa a informação recolhidq
foram escolhidos a Rita e o Jolio, por razões diferentes.
A Rita era uma das alunas mais novas da turma. Tiúa um passado escolaÍ de algum
insucesso, com quatro reprova@es no seu percurso escolar, piorando em termos de
classificações e de assiduidadg em cada ano que repetia. No entanto, erauma aluna 
que
revelou algum gosto a nível da escola" ao mesmo tempo que se mostrou uma 
pessoa
simpática e de facil trato. Inscrita numa turma onde se desenvolve um currículo
alternativo há dois anos, pensava que a sua inscrição no mesmo se devia afakar 
muito'
Tiúa o soúo de ser educadora de infrncia. Porquê o insucesso escolar?
O João era um dos alunos mais simpáticos da turma, e aquele que se revelou 
mais
aberto às actiüdades propostas. Revelou-se o aluno mais atento na aula" relativamente
organizado na elaboração dos trúalhos e mais responúvel com o material enquanto
aluno deste projecto. Algo 
*brincalhão", o João queria tirar o nono ano e assim
inscrever-se num curso. Revelou alguma facilidade na apreen§ão de coúecimentos,
gosto e cuidado na apresentação dos trúalhos, chegando a ter avalia@es francamente
positivas. Então porque é que tiúa informagões negativas dos anos anteriores?
4.3 - Proceso e recolha de dados
4.3.1-Descriçâo geral do processo
O estudo de caso qualitativo é uma metodologia de natureza empírica, com 
uma forte
componente de trabalho de campo. O investigador tem um papel fundamental na
recolha de dados. Yin (1989) considera, mesmo, que a principal força do e§tudo de caso
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lhe advém da capacidade de lidar com uma grande variedade de eüdência' 
Merriam
(1983) aconselha a que nos estudos de casos qualitativos sejam uülizadas as três
técnicas de recolha de dados: entrevistas, observa@es directas e anárlise 
documental' A
recolha de dados relativa a esta investigação foi directa e inteiramente feita pelo
investigador. E de referir que para além dos dados recolhidos através das três 
técnicas
preüamente preüstas, foram ainda sendo recolhidos vánios elementos surgidos 
nas
conversas que decorreram informalmente em diversos momentos em 
que o investigador
e§tava na escola, com a finalidade de compreender melhor a realidade envolverÚe'
O primeiro contacto com os alunos participantes decorreu no mês de Outubro 
de
2005. Nesse momento foi-lhes apresentado ulna descrição muito geral do trabalho 
que
iria desenvolver-se e foi-lhes colocada a questão da sua disponibilidade para nele
participarem. Após a aenita@o da participação no estudo por parte dos alunos' foi
realizadoum novo contacto que serviu para thes dar a coúecer ponnenores 
relativos ao
trabalho, nomeadamentg no que respeitava à actiüdade de resolução 
de problemas e à
metodologia de trúalho respeitante ao processo de recolha de dados'
Entre Janeiro e Março de 2006, realizaram-se quatro sessões de trúalho com o§
alunos participantes, no conjunto da turmq divididas em duas fases com üsta à
apreciação e exploração da resolução de problemas em aula. Nessas sessões
consideraram-se alguns aspecto§ particulares de cada um dos problemas e algumas
sugestões de exploração dos mesmos. Discutiram-se, ainda, aspectos dos 
problemas que
levantaram algumas questões e dificuldades nos alunos. Tendo em conta 
que este estudo
tem um carlçteÍ exploratório e descritivo, os instrumentos de recolha de dados foram
numerosos e diversifi cados.
A fonte directa de dados foi o ambiente natural onde os alunos se inseriam' Deste
modo, tentou-se compreender o contexto das afirma@es e decisões dos actores, 
porque
essas 
..acções podem ser melhor compreendidas quando são observadas em ambiente
habitual de ocorrência'' @odgan e Bikle4 1994,p.48)' O investigador aszumiu o 
papel
de professor observador, com o qual cada aluno podia falar e reflectir sobre os 
seus
pensamentos, as zuaS inten@es, os §eus comportamentos, asi suas dificuldades e 
a §ua
relação com a Matemática.
Assim, foi possível procurar um coúecimento que não é facilmente demonstrável
pelos actores, porque se trata de um coúecimento essencialmente experiencial,
rezultante da integração de coúecimentos tóricos e práticos, adquirido
fundamentalmente a paÍtir das experiências üvidas e reflectidas pela pessoa e 
que por
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isso é muito pessoal. Houve assim a preocupação de não influenciar 
as declara@es'
opgões e decisões de cada aluno. A recolha de dados foi feita de forma descritiv4
tentando-se recorher a flqvezÃdos processos e significados atribuídos 
pelos alunos nos
seuS relatos, nas suas descri@es, nas zuas reflexões' Deste modo' 
interessou capturaÍ a
perspectiva do participante, a quat se foi definindo ao longo do esnrdo:
.Não 
se t.ata de montar um quebra-ca@as cuja forma final conhecemos 
de
antemão. Estrá-se a construiÍ um quadro que vai ganhando forma à 
medida que
se recolhem e erGminam as partes." @odgan e Biklen, 1994, p.50)
Tal como Merriam (1988) refere, utilizaram-§e as tecnicas de recolha de 
dados
aconselháveis para estudos de caso qualitativo: a entreüsta semi-estruturada' a
observação directa, e a análise de docrrmentos, nomeadamente aquele§ 
que foram
produzidos por cada um dos alunos. o quadro úaixo explicita a ordem e a
calendarização do desenvolvimento da recolha de dados:
Quadro l: Calendmização da recolln de dados
4.3.2 -A obsewação ParticiPante
A observação usada como principal tecnica de recolha de dados 
permite um contacto
pessoal entre o investigador e o fenómeno estudado dado que se torna explícito 
o seu
papel e os objectivos do estudo.
Neste estudo, a observação participante foi uma das formas de recolha de 
dados'
sendo o proprio investigador o instrumento principal de observação' 
A observação na
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aula incidiu sobre o ambiente e a forma como se realizararn as tarefas' Ela 
foi feita por
se ter considerado conveniente ficar a coúecer o ambiente que se vivia nas aglas, 
de
modo a compreendê-lo melhor e a captar, tarnbém melhor, o §eu desenvolvimento'
Utilizando uma expressão sinónima, um argumento de peso paÍa a tealizacÃo da
observação de aulas passou pelo que se poderá designar por experiência directa 
com o
fenómeno (as aulas em que foram aplicadas as taÍefas de resolução de 
problemas)'
Este ponto de vista está ilustrado na afirmação de que "a observação directa 
permite
que o observador se aproxime das conücções das pessoas" no sentido 
que lhe atribuem
Lücke e André (1986) quando referem que tal acontece "na medida em ["'] que o
observador acompanha In locoas experiências diárias dos zujeitos, [e] pode apreender a
sua visão do mundo, isto é, o significado que eles atribuem à realidade 
que os cerca e à§
zuas próprias acções" (P.26).
De Novembro de 2005 a Abril de 2006 foram alvo de análise cerca de doze aulas 
(de
hora e meia) da turma onde se desenvolveu um currículo alternativo 
paÍa a observação
informal dos alunos e destes nas aulas em que se desenvolveram as tarefas. Nas 
aulas de
resolução de problemas, a atitude do investigador era de apoio aos alunos' rão
interferindo na condição geral da aurq que foi sempre da responsabilidade da respectiva
professora.
Na ajuda do registo das observa@es foi utilizado um guião que contiúa os aspectos
gerais que o investigador deveria observar, relativos ao arnbiente da aulq
implementação do problema e papel do aluno. Nesses registos de observação, o
investigador também anotou algumas informações sobre aspectos 
particulares da
própria aula - diálogos e descrições da professora para com os alunos e vice-versa'
Essas informa@es foram importantes porque ajudaram o investigador 
na reconstituição
do desenvolvimento das aulas e dos diálogos. Essa reconstituição foi feita após a
observação, na análise indiüdual dos problemas'
Antes do primeiro dia de observação, a professora informou os alunos do 
que iria
acontec€r - estaria presente um outro professor para obsenrar o trabalho desenvolvido -
e, durante a observação, o investigador procurou um local que lhe permitisse 
ter uma
boa visão. optou-se por não fazet agravação audio e üdeo das aulas 
porque, dado o
número reduzido de observações, o aparato tecnico poderia interferir no normal
desenvoMmento da aula e como o objecto de observação era o aluno, o registo 
escrito
do mesmo era suficiente.
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4.3.3 - As entrevistas
Na investigação qualitativa as entrevistas podem assumir Saus de estruturação
distintos. No entanto, o entreüstador não deverá fazer um controlo demasiado rígrdo
dos conteúdos questionados sob pena de extravasar o "âmbito qualitativo" do seu
estudo. No processo de recolha de dados, "me§mo quando se utiliza um 
guião' as
entreüstas qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas 
considerável,
que lhe permite levantar uma série de tópicos e oferecem ao zujeito a oportunidade 
de
moldar o seu conteúdo" @odgan e Biklen, 1994, p'135)'
o tipo de entrevista utilizada foi a semi-estruturada. Este tipo de entrevista foi
orientada por um conjunto de questões que se pretendiam explorar, não existindo 
uma
formulação exactL nem.uma ordem'pré.determinada.das perguntas. Para a §ua
realizaçi1ofoi feito um levantamento das questões a úordar contemplando as seguintes
areas: relação dos alunos com a matemátic4 coúecimento do assunto a ensinar'
concepção do aluno sobre ensino e aprendizagem da matemáticq concepção do aluno
sobre problema e a resolução de problemas, estratégias de resolução e aprendizagem 
do
conteúdo matemático. Este processo envolveu introspecção e procurou 
reflectir sobre o
que está dentro da mente de cada aluno e saber o que o aluno coúece e pen§a'
Esta técnica de recolha de dados consistiu então numa conver§a informal 
entre o
investigador e o participante, dirigida pelo primeiro e com o objectivo de obter 
dados
descritivos na linguagem do próprio participante, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os zujeitos interpretam
determinadas situa@es relativas às áreas atrás mencionadas @odgan 
e Bikleru 1994)' A
partir do conjunto de questões elaboradas, tendo por base as áreas atrás referidas, 
foram
produzidos três guiõe§ que orientaram as três entreüstas semi-estruturadas' Cada
entrevista centrou-se na análise dessas áreas em diferentes momentos da 
investigação
com o intuito de coúecer e interpretar as concepções dos alunos e verificar a sua
evolução.
Com a primeira entrevista pretendia-se obter informaÉes sobre as características
pessoais do participante, o coúecimento de si como aluno, o coúecimento 
do assunto
a ensinar, a relação com a matemática; concepção do aluno sobre o ensino e
aprendizagem da matemática, problema e resolução de problemas 
(guião no Anexo 1)'
Na segunda entrevistq que se realizou após a observação de aulas e entrega das
primeiras quatro tarefas aos alunos, procurou-se detectar a utilização de estratégias 
de
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resolução de problemas pelos alunos e perceber se existia a evolução relativa aos
aspectos focados pela primeira entrevista, servindo para clarificar e aprofundaÍ o§
mesmos (guião no Anexo 2). Na terceira entrevista" que §e realizou depois da
obsenração das aulas e das tarefas concluídas procurou-se detectaÍ uma possível relação
enfie a resolução de problemas, estratégias de resolução utilizadas e a competência
matemática, ou seja, a aprendizagem do conteúdo matemático, tentando perceber a
evolução do aluno relativamente a aspectos das primeira e segunda entreü§tas (guião no
Anexo 3).
Segundo Merriam (1988) é importante o investigador combinar a participação e a
observação, de modo a §er capaz de compreender a situação como quem está por dentro
e descrever a situação como quem está de fora. A ÍrafiJrezÃ semi-estruturada das
entrevi'stas e o facto das questões serem tendencialmente abertas ocasionou que alguns
dos temas fossem naturalmente úordados em ambas a§ ocasiões- Estas entreüstas
tomaram a forma de conversas de media duração que variou consoante o entrevistado,
oscilando erúre cerca de trinta minutos a sessenta minutos.
Todas as entrevistas foram áudio-gravadas e integralmente transcritas pelo
investigador. Foram também realizadas duas entreüstas particulares a cada um dos
alunos em estudo, relativas a uma tarefa realízada antes da segunda entreüsta semi-
estruturada (primeira fase do estudo) e uma outra tarefa ralizada após a segunda
entrevista semi-estruturada (segunda fase do estudo), tarefas estas com um diferente
grau de diÍiculdade e exigência com o objectivo de recolher mais dados sobre a
resolução de problemas, as estratégias utilizadas, o anrbiente das aulas e a dinâmica dos
alunos. A entreüsta foi semi-estruturada, apoiada por um guião especialmente
elaborado (Anexo 6) e ranscrita pelo investigador. Ocorreram logo após as aulas de
resolução de problemas, entre Fevereiro e Março de 2006 e foram realizadas na escola.
Esta entrevista não estava inicialmente prevista e a sua necessidade fez-se sentir 
pela
tomada de consciência de que os aspectos directaÍnente relacionados com a resolução 
de
problemas e estratégias de resolução, tiúam de ter evidência relativamente a cada
aluno.
4.3.4 - Análise documental
A analise documental foi utilizada como tecnica de recolha de dados complementar à
entrevista e à observação, constituindo-se como uma fonte de informação estável e
contexnrali zada. Através da análise dos problemas relativos a duas unidades de ensino,
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podia-se perceber com mais cluez-a como os alunos pen§avam operacionalizar
(estratégia de resolução) o problema e a existência ou não de 
aprendizagem do conteúdo
matemático. Deste modo, pediu-se aos alunos que resolvessem 
o§ problemas
apresentados na ficha de trúalho, não obedecendo a qualquer formalismo 
ou
organizacfio estandardizada. A análise dos problemas permitiu então 
perceber como
cada aluno tencionava otganrzar a§ suas ideias, que tipo de dificuldades 
encontrou e a
existência ou não de aprendizagem do conteúdo matemático 
em causa'
Através da análise dos problemas e do cnrzamento dessas informações 
oom os
testemuúos de cada um relativamente aos mesmos, aprofundou-se 
o estudo das
estraÍégias de resolução utilizadas e/ou criadas pelos alunos 
e a aquisição de
conhecimentos matemáticos com base na resolução de 
problemas.
4.3.5- Outros documentos consultados
(1) Processos dos alunos que contiúam algumas informa@es 
relativas ao seu
passado escolar (aspectos constrltados): a) Registo biográfico - avaliagões dos alunos 
no
final de cada período; b) Diário de aula, onde se foi anotando nas 
aulas observadas os
registos de observações considerados pertinentes'
(2) Outros documentos: a) Esnrdos da escola sobre a caraúeÍrzação 
da população
escolar; b) Todos os trúalhos feitos pelos aluno§ nas aulas de 
Matemáticq em
particular dos alunos escolhidos para os estudos de caso'
4.4 - Arráiise de dados
A análise de dados é o processo de organizaçáo de todo o material 
que foi sendo
recolhido, com o objectivo de atrmentar a oompreercão desse 
material e de permitir
apresentar aos outros aquilo que §e encontrou 
(Bodgan e BikleÍt' lgg4)' E um proces§o
criativo e dificil que exige grande organza$o, atenção e 
rigor intelectual'
Iniciou-se com uma analise especulativa (Woods, 1987, 
citado por Entonado' 1991)
rezultante do primeiro contacto com os dados recolhidos: 
leitura e a,dição. Esta análise
revelou-se bastante útil permitindo uma visão global dos dados' 
Seguiu-se uma maior
sistematização, procurando dar aos diversos materiais uma 
ordenação coerente'
completaelógicaelevando,consequentemente,aoestabelecimentodeclassificaçõese
categorias (Bodgan e Bikleq 1994):
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'â anáüiso envolve o trabalho com os dados, a sua organização, divisão em
unidades manipulâveis, síÍúese, procura de padrões, descolerta dos aspectos




ser aprendido e a decisÍio sobre o que vai ser
t"rrr*itiao aos ottfo§." (Bodgn e Bikleú, 1994,p'205)
Ao longo do estudo, os materiais recolhidos foram então classiÍicados e arquivados
de modo a orgatizar, em dossier, os dados relativos a cada aluno de acordo com &s
datas em que foram recolhidos. Nesse dossier foram sendo arquivados os contactos 
e
informa@es de cada aluno, as transcrições das entreüstas, os problemas resolüdos 
por
unidade de ensino e a sua aná[ise, os registos da observação de aulas e as anotações 
e
comentários que o investigador foi escrevendo ao longo da investigação' A análise de
dados foi feita tendo sempre presente a questões em estudo. Recorrendo a informa@es
do tipo qualitativo, pretendeu-se que u 1n.r*u assumisse um caÍácter essencialmente
descritivo e interpretativo. Deste modo, tanto os problemas como as entreüstas 
foram
tratados em obediência a uma metodologia de análise de conteúdo'
Posteriormente, as respostas dadas pelos alunos relativas às entrevistas foram
classificadas e categoÍizadas. As entrevistas particulares, transcritas integralmentg
foram ouvidas e lidas várias vezes. Esta consulta foi acompaúada pelos registos
escritos produzidos pelos alunos durante arealíz.açáo das tarefas. Ao longo dos 
diálogos
foram assinaladas e destacadas algumas pas§agens consideradas representativas da
opinião dos alunos, nomeadamente, aquelas que permitiam identiÍicar e categorizar
visão/relação do aluno com a Matemádca, estratégias de resolução utilizadas e
aprendizagem do conteúdo matemático.
Na categorização do progresso dos alunos em áreas como a re§olução de 
problemas'
o uso de estratégias de resolução e as atitudes/relação desenvolvidas em relação 
à
resolução dos problemas e à própria disciplinq foi considerado o método da escala
holistica focadq traduzida de Charles, R., Lester, F. e O'Daffer, P' (1987), a qual
produz um resultado paÍa o rúalho do aluno num problema (Anexo 5). Quanto à
categoizacfiodo tipo de estratégias de resolução utilizada§ nos problemas aplicados, 
a
terminologia adoptada manifesta aproximação à teoria de Bruner (1975)' no 
que
respeita aos estádios de representação do coúecimento: "simbolic stagd', 
"inactive
stage" e "iconic stage".
6E
Capítulo V- A turma, o programa de Matemâtica, os problema§ e o papel do
professor
5.1-A turma
A proposta enviada para aprovação à respectiva Direcção Regional de 
Educação
continha uma lista de 17 alunos, cujos encaregados de educagão, contactados
preüamente, tinham dado o seu aval paÍa a integração dos 
jovens na tuÍma' Esta lista
sofreu modificações pois um aluno no início do primeiro período acúou 
por ser
transferido. A turma pas§ou a integrar 16 alunos, um número 
que ultrapassa o que está
indicado na legislação
..7_Atendendoàesprcificidadodopúblico.alvodgscurrículosalternativos
e à necessidade de promov€r um processo de- aprendiog:t *':
indiü«lualizado,; ;;tttú@ de tu*,3' não devera exceder 15 alunos"'
@ esPacho 22 I SEEV 9 6, art' 7 )
Deste número de alunos, vários estavam em risco elevado de abandono 
escolar no
decorrer ou no final do ano lectivo. os professores foram unânimes 
em recoúecer que
não deviam ter aceite este número de alunos devido à dificuldade 
de trúalho com o
grupo. sete aluno s $a%) eraÍÍl do sexo feminino e nove (56%) 
masctrlino' Todos
tiúam uma idade superior à esperada para o setimo ano de escolaridade 
(ll-12 anos),
variando entre os 15 e os 18 anos. O João tinha 16 anos e a Rita 
tiúa 15 anos'
5.2-O programa de Matemática
Tendo como referência o programa de Matemática adoptado pafa os alunos 
que
frequentavam no ano lectivo de 2005t2006 a turma onde se desenvolveu 
o currículo
alternativo do sétimo ano de escolaridadg o qual fora elaborado 
com base no Programa
de Matemática - plano de organização do ensino-aprendizagem(volume 
tr), do 3ociclo
69
do Ensino Básico (DEB, 1991b), observa-se que este foi delineado de modo a se optar
por orientações gerais, dando ênfase a múltiplas actiüdades, as quais tiveram como
referência os conteúdos programáticos do programa oficial do referido ano de
escolaridade. O ensino da Matemática desenvolveu-se centrado em torno de quatro
grandes temas: Geometri4 Números, Algebra e Funções e Estatística'
De acordo com a professora da turmg começou-se o túalho pelo ensino da
Geometria, com uma abordagem informal, centrada em actividades práticas com a
utilizadto de materiais manipuláveis de diversos tipos que permitiam o
desenvolümento da percepção do espaço e o coúecimento do plano. Nesta unidade
tentou-se que os alunos adquirissem a aptidão para üzual izar edescrever propriedades e
relações geométricas através da anárlise e comparação de figuras, a aptidão paratealizar
construgões geométricas, nomeadamente, quadriláterog outros polígonos e lugares
geométricos, a compreensão do conceito de forma de uma figura geométrica e o
recoúecimento das rela@es entre elementos de figuras semelhantes, e o
recoúecimento do significado de fórmulas e a sua utilização no cálculo de areas e
volumes de sólidos de objectos do mundo real.
O tema dos Números iniciou-se a paÍtir da descoberta, análise e criação de padrões e
regularidades levando ao conceito de variável e à expressão geradora de uma sequência.
procurou-se desenvolver o cálculo mental, estimando e criticando resultados' Procurou-
se problemas da vida real ou do dia-a-dia dos alunos para trúalhar a noção de
proporcionalidade. Desenvolveram-se actividades que ajudas§em os alunos a tirar
partido das potencialidades da calculadora. Como tú tentou-se que os alunos
recoúecessem o conjunto dos números inteiros, racionais e reais, das diferentes formas
de representação dos elementos desses conjuntos, a aptidão para trúalhar com valores
aproximados de números racionais ou irracionais de maneira adequada ao contexto do
problema ou da situação eÍn estudo.
A Algebra e Funções foi trabalhada com situações concretas, de forma a desenvolver
a apidão para concretizar, em casos particulares, relações entre variáveis e fórmulas e
para procurar soluções de equa@es simples, a L sensibilidade paÍa entender e usar
no@es de correspondência e de transformação em situações concretas. A Estatística foi
trabalhada a partir de situa@es de interesse dos alunos, üsando o desenvolvimento da
capacidade de interpretar e analisar informação com que os alunos contactam
diariamente através de jornais, teleüsão, publicidade, etc. Relativamente a esta unidade
temática, tentou-se desenvolver nos alunos a compreensão das noções de mod4 media
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aritmética e medianq bem como a aptidão para determiná-ras 
e para interpretaÍ em
situações concretas.
Segundo a professora da turma e pelas observa@e§ 
que foram sendo realizadas pelo
investigador, nem tudo @ITeu Gomo foi previsto' As lactrnas 
reveladas pelos alunos' a
dificuldade em criar hábitos de trúalho e de aprendiager,,,o 
comportaÍnento irrequieto
e desinteressado, foram obstáculos constantes' Como consequênciq 
as actiüdades
decorreranr, em geral, aum ritmo muito lento'
5.3 - Os Problemas
5.3.1- Característica e natureza das tarefas
Deacordo@mocurrículoNacionaldoEnsinoBásico:competênciasEssenciais
(DEB, 2001), o curríCulo só adquire significado para os alunos 
e paÍa os professores na§
actividades realizadas e, por isso, ele será aquilo que a 
prática permitir que seja"
justificando-se pelos efeitos educativos que provoca, os quais dependem 
das
experiências reais que os alunos têm no contexto da 
aula. Estas são condicionadas pelos
ambientesdeaprendi'agem,epelastarefasquesãolevadasacabo'
As características e a raaglJÍe7à das tarefas poderão determinar os ambientes 
de
aprendizagem e o discurso matemático das aulas' Segundo o NCTM 
(1994) uma
mudança "na percepção do que os alunos são ou não 
são capazes de fazer afecta as
atitudes e crenças dos professores acerca dos seus 
alunos e das próprias estratégias do
ensino. A importância do coúecimento que o§ professores têm 
de como os alunos
aprendem não pode ser minimizada'' (p'150)'
Neste trabalho procuÍou-se c,aÍacteflzaÍ os problemas 
como tarefas com um objectivo
bemdefinidoeummétododeresoluçãodescoúecidotendoporbasequepaÍaresolver
um problema, o aluno teria que descobrir o caminho 
para chegar à solução' envolvendo
essa descoberta dificuldades naturais. Polya (2003) dizia 
que só se aprende a resolver
problemas resolvendo problemas e o aluno tem que aprender a encontraÍ 
os seus
próprios camiúos.
No entanto, não se tem dado tempo e espaço para isso acont@er 
porque se diminui o
seu glau de dificuldade ou porque §e encamiúa demasiado 
os alunos' modificando por
completo o carácter problemático. Nas tarefas (problemas) 
apresentadas procurou-se um
equilíbrio entre o gratr de desafio e o de dificuldade em 
que o professor aszumiu papéis
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diferentes tendo em conta o nível dos alunos, o problema apresentado e o nível de
competência matemática necessári a paÍaa resolução do problema.
Para Kantowsky (1977) os alunos começam por ter pouca compreenso 
do que é a
resolução de um problemq uma estratégta ou uma estn$uÍa matemática' 
Passam por
fases intermédias, até chegar a uma situação em que se começam a sentir 
confortáveis
com os problemas, sugerindo estratégias apropriadas para muitos 
problemas' Se isto
acontece há zucesso a encontrar solu@es'
Seguindo esta ideia, a rrutlrÍezl- das tarefas propostas prAendeu que a resolução de
problemas na sala de aula derivasse da necessidade do aluno enconüar camiúos
propnos e adquirir experiência de trúalho independente, desenvolvendo a sua
autonomi4 a capacidade de investigar e de pensar matematicamente, 
a capacidade de
usar a Matemática como instrumento de interpr€tafao e intervenção no real e a
capacidade de formular e resolver problemas e de comunicar matematicamente, 
como
referem Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999)'
Propõe-se, neste estudo, a análise da resolução de problemas em 
que as situaç§es
apresentadas eram de natureza fechada com um enunciado preciso e formulado 
pelo
investigador. Deixou-se o proce§so de resolução em aberto, cabendo ao 
aluno encontraÍ
o seu próprio camiúo para resolver o problema, escolhendo a sua própria estratégia' 
Os
alunos estavam perante um problema porque não tiúam um algoritmo que lhes
garantisse a solução, necessitando de mobilizar o coúecimento relevante 
para resolvê-
1o.
5.3.2-A preparaçâo das tarefas e a §ua adaptação aos alunos
súendo que é decisivo para o desenvoMmento intelectual do aluno 
que as acções se
generalizem em estratégias cognitivas que o apoiem na solução de problemas
específicos, a preparação das tarefas presentes neste estudo, não foi fácil' Embora
existam muitas propo§tas escritas, o professor teÍn que as descobrir, analisar 
a§ suas
potencialidades educativas e adaptá-las aos seus alunos, tendo que verificar os 
meios de
que necessita para as implementaÍ na sala de aula'
Neste trabalho, tendo por base Polya (2003), as tarefas foram preparadas 
tendo em
conta: (a) o conteúdo da tarefa; (b) a forma que ela terá para ser atractiva; 
(c) os
objectivos e forma de teatiz.a$o; (d) os meios e recurso§ materiais, humanos 
e
intelectuais; (e) a metodologia na aplicação e (0 o ambiente da aula' Sendo assim' 
e de
acordo gom a autor, na preparação das tarefas do estudo teve-se presente 
que o
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professor tem que poszuir meios para seleccionar, identificar tarefas 
e coúecer o seu
potencial de aprendizagem. Quando se prepaÍou as tarefas, analisaram-se 
que
capacidades, raciocínio matemático, desenvolvimento de 
conceitos e procedimentos a
tarefa poderia proporcionar tentando, sempre que possível, 
tornáJa mais atractiva e' ao
mesmo tempo, que fosse acessível a todos os alunos'
para tal, foi preciso tornar claro os objectivos que se pretendia com a 
tarefa, o que s€
quereria que os alunos compreendessem, sendo necessário averiguar 
as condi@e§ e o§
recursos existentes paÍa os alunos terem §ucesso m rf€ltização da actividade' 
Por outro
lado houve a necessidade de ponderar a metodologia a usax 
nare'aliza$o das tarefas e
pensar se seriam adequadas ao ambiente de agla que faria parte do 
contexto de
aprendizagem, nomeadamente se zuscitariam interesse 
aos alunos'
A preparação destas t'arefas levantou oÚras questões' Na turma, os alunos 
tiúam
hábitos de trabalho pouco aÚónomo. Teve-se como çnnto de 
partida que' no problema a
resolver, os alunos teriam que interpretaÍ, seguir camiúos 
próprios' "desbravaÍ"
terreno. Ao conversarmos sobre a resolução que cada um dos alunos 
fazia dos
problemas, outras questões foram levantada§, como a questão do tempo' 
o gfau de
formulação e de difictrldade e a compreensão dos enunciados'
Em relação a estas questões, a Rita relatou que no problema 
no 14 (saldos - Anexo
21), apesar de ter percebido a sua importância na vida real, teve dificuldade 
na
interpretação e compreensão do enunciado, situação que se repetiu 
na resolução dos
problemas com maior gfau de complexidade, ou seja, o problema 
no 8 (Futebol - Anexo
l7), o problema no 11 (Computador - Anexo 19) e o problema no 13 (Iva - Anexo 
22)'
ARita referiu:
.Tive alguma dificuldade em compÍeender o enunciado do problema e
entender o qo" ." queria assim comoperceber o que utilizar. A professora
ajudou-me a interPretar'"
.Nesteproblemapreciseideorieirta$o.Parae,lrtenderoquer-r..::19
utilizaÍ o, ,rfoio ã- profo.oo ajudôu-me a perceber o enunciado -' (2"
enüwisüa particular à Rita, problema n" 14)
o Joãq em relação a este a§pecto, apresentou mais facilidade na interpretação 
e
compreensão dos enunciados, embora no problema no 8 @utebol - Anexo 9) e no
problema no 11 (computador - Anexo 1l) evidenciasse alguma dificuldade' sobre este
ponto, o João referiu:
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.. Li o problema, erúendi o que estava escÍito. Apliquei o çre aprendi, 
por
isso não tive dificuldades."
"IrIão precisei de apoio." (2' erxtevista particular ao João, 
problema no 13)
Noquedizrespeitoàmetodologiafoidiscutidaanecessidadederesolveros
problemas individualmente. Foi também con§ensual que o problema deveria ser
resolvido numa a,la de uma hora e meia e que os alunos entregariam 
a resolução por
escrito.
Em relação ao material não houve discussão nenhuma especial 
sendo implícito que
se usaria o material habitual - incluindo, naÍuralmente, a calculadora. RelativaÍnente 
aos
problemas propostos, as'conclusões vivem sobretudo da reflexão dos 
alunos e do
balanço realizado apos algumas sessões. sobre algun§ 
dos mesmos, cada aluno explicou
araz.ãodas suas opiniões. A Rita referiu:
*siÍrL este gostei. Percebi o problema. Não precisei de col0car dúüdas 
aos
prorororo. a,ãno qo" ã to. pà nós sabermos peÍrsar nos números e frzer na
cabeoo as operações. f"i U":. para mim." (lt entevista partictrlar à Rit4
problema no 3)
..Apesar de muitas dificuldades, gostei de tentar resolver' Acho 
que
p*i"ipá,-pois coloq,ei dúüdas e tentei hz-ê-lo. Este problema é importarÚe
nara oercebeÍ :§ compras e essas corsas. Agora já-posso saber ou 
perceber
ffiffr';;-*ld;.;(2" ãntrevista particular à Rit4 problema no 14)
O João salientou:
* SiÍÍr, gostei. Era frcil e percebi. Participei na aula p:t:^g5:j:T;
Acho quá ã bo. perceber o valor dos números e o que repÍeseÍtam. (r-
effiwÉta particular ao João, problema n" l)
*Gostei professor. O problema foi fr§il e percebi. Coloquei "t" qotio, i
professora p* ""i tt oL* ahzsr bem. 
Aôho q'e perceber o q,e é o IVA
pode ajudar a compreender o preço das coisas." (2" e'nEevista 
particular ao
João, Problema no 13)
A selecção e preparação das tarefas (problemas) para alunos 
que frequentam tunnas
onde se desenvolve um currículo alternativo deve então ter 
em contq o coúecimento
que os professores têm das próprias tarefas e das §uas potencialidades no
desenvolvimento de capacidades dos alunos, o seu múecimento dos recursos
74
adequados, a sua valorização da ligação ao real e da aprendizagem 
contextualiz'ada ot
dos conteúdos, o teÍnpo disponível em cada sit,ação e o 
arnbiente existente na própria
aula. No que diz respeito às tarefas seleccionadas ne§te estudo 
verifica-se que os
problemas foram seleccionados do manual e de outras fontes - liwos e materiais 
obtidos
em cursos ou sessões de formação. A conzulta de forÚes diversificadas 
terq pois' uma
importância fundamental na úerhrra do campo de selecção'
A adaptação das propostas de trúalho para estes alunos deve ser um 
pÍoce§so
dinâmico que apenas termina na sala de atrla. É aí que, face ao 
ambiente existente' o
professor deve fazer as últimas adapta@es que §uÍgem sob a 
forma de indica@es orais'
Na agla de Matemática e face a alunos que frequentam turmas 
onde se desenvolve
um currículo alternativo deve existir uma posição muito consensual 
em relação à
importâricia que aresolução de problemas pode ter na criação 
de ambientes de sala de
aula dinâmicos. o facto de §e ter analisado diferentes tipos de 
problemas, ter discutido
sobre eles e experimentado na sala de aula, pode contibuir 
para alguma mudança de
perspectivaseumaposiçãomaisconfiantenaspotencialidadesdestastare,ftsnoâmbito
da aula e face a estes alunos.
uma maior independência face ao manual e a procura de tarefas 
mais desafiantes
para os alunos, devem ser práticas uzuais na disciplina de 
Matemática em turmas onde
se aplica um currículo alternativo, dado que motiva mais 
os alunos e suscita interesse
escolar. Sobre este aspecto, a Rita refere:
.T.Iotei alguma diferença. Usei mais a calculadora e acho eue lpen{i
melhor matemáúica. Na. ri,i ta" seca! conse,o1, hzeÍ melhor os 
problernas."
(Entrevista à RitA Fwereiro de 2006) t
O João salienta:
..Eistiram diferenças. Às vezes percebia-se bem, outras,..., bêÍl, agoÍa
p.r""bo mais." @nrevista ao João, FevereiÍo de 2006)
Pode-se concluir que o§ processo§ de selecção das tare'fas 
arealizat na sala de aula de
Matemática em turmas onde se desenvolve um currículo 
alternativo devem valoizar
cada vezmais tarefas (problemas) envolvendo processos 
de descoberta" que exigem a
compreensão dos aszuntos.
75
5.3.3 - O ambiente das aulas
No contexto escolar, atarefaé o trúalho pensado, criado e proposto 
pelo professor
com a intenção de promover apretdizagem no aluno' A intenção do 
professor é' pois'
que os alunos se tornem activos em relação ao trabalho proposto 
no sentido de
desenvolverem uma verdadeira actiüdade de aprendizagem. 
Mas o aluno só se torna
activo quando tem motivação para isso (charles e Lester, 
lgg}).Nestas circunstâncias o
que muitas vezes acontece é que as tarefas propostas pelo professor não são
estimulantes e as capacidades de formular hipóteses, de fazer aproximações 
e
estimativas, de raciocinar e de comunicar não são muitas vezes reveladas 
ou
estimuladas.
Os problemas escolhidos e trabalhados na§ aulas enquadravam-se nos temas
Números e Operações e Proporcionalidade Directa, e os 
respectivos enunciados estão
no Anexo 4. Nas aulas a que §e refere o estudo foram resolüdos 
os me§mos problemas
por todos os alunos presentes e no sentido de facilitar a leitura, 
apresenta-sg no quadro
que se segue, os problemas realizados em cada uma das sessões'
Quadro 2: Calendarização dos problemas aplicados
O ambiente nas aulas em que se resolveram os problemas no 
que diz respeito à
participação dos alunos, às interacções aluno/aluno, aluno/professor 
e à produçiio
matemática, foi variável de sessão para sessão. O ambiente que se 




Problema no I Sessão B
(e0m.)
Problemano 8 1" Fase do
EstudoProblema no l0Problemano 3




Problemano 1l Sessão D
(e0m.)
Problema no 14
Problema no 13Problema no 4
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resolução dos problemas foi também sensível às influências das características
intrínsecas do problema apresentado, ou dos alunos'
Cada problema gerou um episódio na aula que dependeu 
de alguns factores' entre
oiÍro§, como o tempo paÍa o aluno resolver, o enunciado, a introdução 
do problema
feita pela professora e a interpretação feita pelos alunos'
Sobre o anrbiente da aulq aRita referiu:
..Coloqueiquestõesaoprofessorquandotinhadúvidas.Dúúdas...mai§
sobre a ii"àug":. aor pioú"* Ga;sa) Os problemas. Essas a,las foram
mais ou menos. E rr ;-gr.* aulas percebi, mas "' por vez6. não percebia a
iirgrrg;. O anrbieute-daa,lafoi dô meu WaÃoporque gostei das aulas desta
fornta: (Entreüsüa à RitA Abril de 2006)
O João comentou:
.. participei. Às veres coloquei questões, quando*tinha dúüdas e pÍma
perguÍtar se era *rir" puru Arer..GoJtei desAs á"tast Percebi melhor as aulas
e as tarefrs 
" 
**"g"i ã;ú tudo, acho eu que bern. Foi fixe'" @ntrevista Íro
João, AbÍil de 2006)
Das aulas observadas pode dizer-se que, no geral, o ambiente foi relativamente
dinâmico em interacções, que a participação twe que ser por vezes 
solicitada pela
professora dada a necessidade de alguma ngidez nos comportaÍnentos 
que tornam as
participações menos espontâneas e que o tempo de concentração 
dos alunos é pequeno'
havendo por vezes tendência para a dispersão e algum ruído'
As aulas foram conduzidas pela professora que pergUntou constantemente 
e'
geralmente, só escrweu no quadro depois dos alunos responderem' 
A interacção entre
os alunos e destes com a professora aconteceu algUmas 
vezes e' lalvez por isSO' existiu
um certo nível de banrlho, proveniente da conversa ou de algUmas 
das questões
colocadas.
De um modo geral, o professor deverá criar um ambiente de 
aulas na§ tunnas onde se
desenvolve um currículo alternativo de Matemática estimurante 
e de descoberta, quer
seja em pequeno grupo ou no colectivo da aula pois, só assinr, 
poderão ocoÍTer' com
sucesso, a resolução e formulação de problemas, a descobert4 a 
formulação de
conjecturas, a discussão e a comunicação (APM, 1998), actiüdades 
onde os alunos
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podem ter oportunidade de adquirir de forma significativa estas competências
matemáticas @EB, 2001).
Tal como Bishop (1991) afirma, o professor é o elemento chave na oriação do
ambiente que se vive na sala de aula devendo o seu papel ser, acima de tudq o de
facilitador da aprendizagem e o dinamizador do trabalho.
5.4 - O papel da Professora da turma
segundo Pontg Matos e Abrantes (1998), os professores podern não ter a mesma
relação com a Matemática, dado que un§ gostaÍn de conhecer novos desenvolvimentos
da Matemáticq de resolver problemas e de explorar situações que podem ser
matematicamente interessantes e outos não mostram muito interesse por estas
actividades, ou sentem dificuldades ao desenvolvêlas'
A relação dos professores com a resolução de problemas tem muito a ver com as
experiências matemáticas por eles üvidas enquanto alunos e também nos primeiros
anos de carreira. Uma atitude positiva do professor face a este tipo de actividade é
apontada 6gmo um factor facilitador para o trabalho a ser desenvolvido (Abrantes,
Serrazina e Oliveirq lggg). Pode também existir uma forte relação entre o modo como
os professores encaram a resolução de problema§ e a forma como encaram, de 
um modO
geral, a Matemática e o currículo como instrumento de orientação da zua prática
profissional.
Neste estudo e de acordo oom as actividades a desenvolver, a professora da turma
procurou a inclusão activa do aluno m resolução dos problemas, requerendo dele um
papel activo durante as aulas, isto g aprese'lrtou as actMdades de forma a aumentaÍ a
actividade independente dos alunos de modo a seguirem os seus próprios camiúos 
de
resolução, tal como aconselha o relatório Matemática 2001 (APIvI 1998)'
A professora teve, então, nas aulas um papel muito importante no conduzir e
acomplúar da resolução dos problemas, dando especial atenção ao modo como os
introduzia e implementava. Nesta fase, distribuiu os enunciados escritos dos 
problemas
completando-a com uma apresentação oral para toda a tunna. As tarefas propostas 
à
turmaforamrealizadasindividualmentepelosalunos'
Tendo sempre consciência dos alunos que tiúa orientou o processo ensino-
aprendizagem no sentido de promover a reflexão e permitir ao mesmo a construção 
do
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seu própÍio coúecimento matemático (Abrantes, 1994). Desta formq foi possível a
conscienci alinfio de que todos eraxn capazes de uma apretdizagem matemática
significativa (APh,t I 998).
Nesta perspectiva, e de acordo com Abrantes, Serrazina, e Oliveira (1999)' os
problemas que foram propostos e,lrvolveram o uso da Matemática em situações
problemáticas da realidade de forma a serem mais bem sucedidos, aproximando o
ambiente na sala de aula daquele com qug na vida rea! os alunos estão mais
identificados. Para ta! e antes de introduzir os problemas, optou-se então pela
apresentação oral, clarificando a ideia principal e explicitando o tipo de trúalho 
que §e
pretendia desenvolver, com o fim de se criar um ambiente favorável ao
desenvolvimento do trúalho dos alunos, tal como defende Polya (2003)'
Durante a fase de desenvolümento da taref4 a aula centrou-se na actividade dos
alunos assumindo, a professora, um papel de orientadora colocando, sempre 
que achava
necessário, a peÍggnta 
o'porquê" a segUir a comentário§ que iam surgindo dos alunos o
que provocava o raciocínio, a análise e a reflexão sobre o trúalho. Esta zua atitude
proporcionou, no final, a necessria disctrssão da situaçãro.
Nesta fase, assumiu o papel de moderadora permitindo que os alunos fossem
confrontados com outros resultados que não os seus promovendo, a§sim, 
a capacidade
de argumentação e descoberta, posição defendida pela APM (1998, p'71)'Na discussão
final, a partilha de experiências, a clarificação de ideias e o esclarecimento de 
eventuais
dúvidas acabavam por surgir permitindo, assinq momentos de interacção e 
diálogo, tal
como refere ser fundamental o NCTM (1991)'
Nos momentos de interacção a professora aproveitou, por vezes, o eÍTo 
para lançar
perguntas e estimular uma atitude de confiança nos alunos (DEB, 2001) criando, assirq
uma verdadeira atmosfera de aprendizagem onde todos interagiram' Para 
tal, pediu aos
alunos que a partilha fosse feita, principalmente, com recurso à linguagem 
oral e esoita,
de modo a explicarem o seu raciocínio e as suas descobertas. E§ta conduta originou 
a
motivação neces§ária paÍa o sucesso e autoconfiança dos alunos na resolução dos
problemas, indo ao encontro do que sugerem Charles e Lester (1992)'
Ass,n, com base no fiúalho desenvolvido e nos rezultados alcançados pelos alunos
participantes no estudo aquando da aplicação em sala de aula da actividade de resolução
de problemas, deve e§ta paÍa ser signiÍicativa e desenvolver-se em três fases: L
introdução do problema, o desenvolvimento do trúalho (resolução) e a discussão final'
com base na reflexão desenvolvida no túalho "MatemáticapaÍatodos" (DEB, 2001)
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sejam quais forem as particularidades que diferenciam entre 
si estas fases, em qualquer
uma delas preszupõe-se a existência necessfuia de momentos de 
interacção entre o
professor e os alunos.
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Capítulo VI - Estudo de caso do João
6.1- O Joâo
O João üüa com os pais. A família não tinha muitos recursos económicos e o pai
esteve desempregado durante algum tempo. Vivia num bairro periférico à cidade
construído para realojamento de pessoas de baixos recgrsos económicos'
No início do ano lectivo 2oo5t20o6 tinha 16 anos. Revelou-se, desde o início, o
aluno mais participativo e interessado na execução das tarefas que lhe iam sendo
propostas ao longo das aulas. O João teve alguns problemas disciplinares' tendo 
por
vezes a "neoessidade" de provocar os cOlegas §em ser nOtadO sendo, algUmas' 
vezes
insolente. Em conversa informal com a directora de turmq ela referiu:
'É um garoto divertido, tendo alguma consciência da importância da escola'
É ,"futiruã."t correcto nas atitudes em particutar nas disciplinas çe gosüa
-"ia. É t"-Uém algo afectuoso, mesmo quando 'pica' os 
colegas." (conversa
informal com a direçtora de turme I\{arço de 2006)
No entanto, o João tornava-se por vezes algo agressivo, nas tais provocações' em
especial com os Íapazes. À mínima provocação ou conversa que lhe desagfadasse
agfedia-os verbalmente. Perante as raparigas, se elas permitisserq e§tâva
constantemente a mandar "piropos". Quando estava bem disposto gostava de
cumprimentar a sua directora de tunna com quem tinha melhor relação e 
de conversar
com o investigador no patio da escola'
Este aluno também conseguia, às vezes, ser algo arrogante e insolente' 
Aconteceu
durante as aulas de implementação dos problemas e nas aulas de observação 
em que se
recusou, inicialmente, em participar nas tarefas mudando, depois, de atitude 
quando
chamado à atenção.
Era o segundo ano que o João estava nesta escola no sétimo ano de escolaridade 
a
frequentar uma turma onde se desenvolve um currículo alternativo, tendo 
repetências
anteriores. Na primeira entreüsta, percebe-se que gostava de andar na escol4 
gostava
8l
dos colegas e das actividades extra-lectivas. Parecia ter um projecto de 
üda algo
definido pois queria tirar um curso, o qual nunca referiu:
Investigador: {omo anaasrvas o tsu percurso oTlut?
João: -ã Podiater feito melhor, se soubesse o çe sei -hoje!"
I: -Il{o de ano§ emtlllmÍlsl onde se desenvolve um cunículo alteina;tivo?
l'. -" 2 anos. "
I: -Qual anáoquete levou a inscrever+e nestas turmas?
J: -o' Se calhar poi frlur.uito e não ir às aulas' 
-
I: -De .." rirã"i- Àrral, " 
que é que gostas mais de hzer taescola?
J: _ 
.. pas§ear" *J*... (riu-se)... (hesitou)... frzer coisas!"
I: €ostas de frequeutar aescola?
J: -'o Gosto."
I:-Achasqueaescolatepodenâajudarnoteufrúrro?Dequeforma?
J: ... Pode poist renno çe tirar o nono ano. o cuÍso que eu quero tem
que ter o oo'o ano'" (F'núevrsta ao João' Novembro de 2005)
Embora por vezes com as alterações comportamentais atrás descritas' 
era um dos
melhores alunos da turma em termos de desempeúo na aula 
de Matemática e como
houvg sempre, tantos problemas para discutir ao longo do ano, 
julga-se que nunca foi
dedicada muita atenção a este aluno'
6-2- Análise descritiva dos problemas resolvidos pelo aluno
A análise efectuada era constituída por nove itens relacionados com 
a resolução
de cada problema. Pretendia-se coúecer o papel do aluno na interpretação 
e selecção de
informação, no grau de rigor e confiança do seu raciocínio, no interesse 
sentido na
resolução, no empeúo na resolução e selecção de alguma estratégia, 
a capacidade de
criticar as suas próprias estratégias, a compreensão ou não do conteúdo
matemático/conceitos e a atrtoconfiança desenvolvida com 
a Matematica e/ou o gosto
pela Matemática demonstrado.
Foi considerado a análise dos dados globais de todos os problemas 
(oito) realizados
pelo aluno quer na primeira fase (quatro), quetr na segunda fase do 
estudo (quatro)' Esta
análise efectuada é apresentada de forma resumida no 
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Quadro 3: Aruilise descrittva dos problemas realizados 
pelo João
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6.3 -As estratégias de resolução de problema§
6.3.1- Estratégias regularmente utilizadas pelo aluno
A primeira questão colocada no início deste estudo foi a de procuraÍ detectar se 
na
resolução dos problemas efectuada pelos alunos se evidenciava 
a uÍiliza$o regular de
algUmas estratégias de resolução. A questão afigurava-se pertinente uma vez 
que as
estratégias utilizadas nos dão uma indicação da maior ou menor 
facilidade encontrada
na resolução de problemas, para além de nos poderem fornecer elementos 
sobre o
coúecimento matemático que o aluno utilizog/desenvolveu'
Ao longo do estudo, a evolução observada no aluno em relação à capacidade 
de
resolver problemas prendeu-se com uma serie de aspectos' Foi-se 
constatando um maior
domínio nas estratégias de resolução de problemas e uma mudança 
de atitude que §e
traduziu numa maior persistência, interesse, go§to e envolvimento no trúalho
evidenciando-se, significativamente, na sua evolução'
No fabalho realizado com o aluno, as estratégias de resolução de 
problemas não
foram objecto de um ensino específico, nem foram determinantes 
na escolha dos
problemas, zurgindo naturalmente à medida que ia resolvendo os problemas' No
entanto, a sua evolução em relação à persistência na tentativa de 
encontrar a estratégia
foi um dos aspectos em que se observaram mudanças'
Para detectar as esüatégias pelas quais o aluno optou mais frequentemente 
u§ou-se
uma análise de conteúdo. Foi assim possível detectaÍ a vtilizaçío regular de 
três
diferentes tiPos de estratégias.
l- Quando a acefio foi mental e a representação efectuou-se através de 
linguagem
corrente, a estratégia de resolução foi designada por esfiatégica simbólica 
(D' Na
resolução do problema no I (o cientista) { Primeira fase do estudo) e no 4 (Atletismo) -
(SegUnda fase do estudo), o aluno explicou por escrito o seu raciocínio' de 
acordo com a
situação que lhe era proposta. Pelo tipo de problema que the foi proposto' o 
qual
requeria leitura e análise, a identificação e interpretação dos dados era o 
ponto de
partida paÍa aresolução destas duas situações problematicas verificando-se, 
assirn, que
a estratégia simbólica (X), nestes ca§os, foi a que facilitava mais a resolução 
e a
construção de coúecimento apoiando-se nas conjecturas que L mesma lhe
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proporcionava. Assinl foi mais fácit estúelecer relações entre os dados existentes' Os
Anexos no 7 e 12 são exemplos deste tipo de esfiatégia'
2- A estratégia de resolução que tem por base a acção do aluno realiada sobre a
situação problemática com o ag:<ílio de material manipulativo, foi designada de
estratégia de acção (z). Na resolução dos problemas no 8 (Futebol) e problema no l0
(Consumo) - (Primeira fase do estudo), no I I (Computador), no 13 (Iva) e no 14 
(Saldos)
- (segunda fase do estudo), o aluno experimentou valores e analisou os rezultados
obtidos, utilizando a calculadora. Talvez pelo tipo de problemas, verificou-se 
que a
estratégia de acção (Z) foi usada porque o mesmo dispunha de um r$urso que lhe
facilitava o seu uso e a anáúise dos conceitos matemáticos, dando-lhe assim maior
possibilidade de os comPreender.
De uma forma geral pode dizer-se que a estratégia de acção foi usada inicialmente 
de
uma forma pouco organrzada pelo aluno como, por exemplo, no problema no 8
(Futebol). A passagem paÍa o papel do raciocínio matemático efectuado com a ajuda da
calculadora foi inicialmente dificil. como na calculadora não é possível manter um
registo das experiências feitas foi preciso consciencializar-se da necessidade de as 
ir
anotando no PaPel.
Desde que o aluno percebeu que esta estratégia era "lícita", fui bastante mais
persistente na sua utilização. À medida que aumentava a zua experiência com a
resolução deste tipo de problemas foi progressivamente usando a estraÍégia de 
acção de
forma mais consequente, permitindo que o seu desempeúo nos problemas melhorasse'
No entanto, realça-se que não se tratou simplesmente de uma acção no sentido 
mais
genuíno da palavrq utna vez que envolveu também um certo gfau de simbolismo'
Apesar do que se acabou de referir, designou-se por estratégia de acção' Os 
Anexos nos
9, lql l,13 e 14 são exemplos desta esüatégia'
3- Uma terceira estratégia detectada foi aquela em que a Íepresentação da própria
acção se fez através de deseúos ou esquemas, icónico§ ou ústractos' Chamou-se
estratégia iónica (D. Na resolução do problema n" 3 (Zoológico) - (Primeira fase do
estudo), o João utilizou uma representação do seu raciocínio em deseúo de forma 
a
explicar a sua interpretação e apresentar a sua resolução/solução do problema'
Apoiando-se na possibilidade que esta estrÚégia iónica (Y) the proporcionava o Joiio'
de forma espontânea e confiante, elaborou o desenho e apresentou as suas 
ideias face ao
E5
conte>úo do problema que lhe fora apresentado. O Anexo 8 é o exemplo 
deste tipo de
estratégia. Aterminologia adopada manifestg clararnente, uma aproximação 
à teoria de
Bruner (1g75)no que respeita à representação do coúecimento.
O João resolveu cada um dos problemas aÍravés de uma só estratégia. Importa
salientar que a utilização de uma só estratégia permitiu ao aluno encontrar 
a solução dos
problemas. Nos oito problemas realizados do longo do estudo usou a estratégia 
de acção
(z) emcinco situa@es problemáticas (62,5yo),utilizou a estratégica simbólica (x) em
duas situações problemáti cas Q5%) e a estratégica icónica (D numa situação
problemáti ca (l2,5Yo).
6.3.2 - Efrcácia dos diversos tipos de estratégias de resolução de problema§ 
na
aprendizagem
Ao longo do estudo, o aluno resolveu individualmente oito problemas' Os 
quatro
primeiros foram apresentados nas aulas dos dias 10 e 17 de Fevereiro de 
2006 @rimeira
fase do estudo) e os qudro ultimos foram apresentados nas aulas de 
10 e 17 de Março
de 2006 (segunda fase do estudo), dispondo o aluno de 30 minutos 
pilra aresolução de
cada um e o restante tempo para discussão. O trúalho era recolhido e classificado 
com
base numa escala de classiÍicação holística focada (Anexo 5). Em cada 
problema a
pontuação máxima é 4 pontos, pelo que em cada fase do estudo a 
pontuação máxima
possível são 16 Pontos.
o quadro seguinte diz respeito à distribuição da classificação obtida pelo João nos
problemas resolvidos na primeira fase do estudo @evereiro de 2006) 
e na segunda fase
do estudo (Março de 2006). Assim:
Quadro 4: Distribuição do classificação do João 
na resolução de problemas








Designando "percentagem de eficácia'' de uma estratégia de resolução atazão 
entre o
número de pontos obtidos pelo aluno na resolução do problema e o número máximo 
de
pontos que o aluno poderia obter, ao analisar as classificações obtidas pelo aluno,
podernos realçaÍ alguns aspectos.
Na primeira fase do estudo, o João apresentou uma eficácia de 100% na resolução 
do
problema no 3 (Zoológico), onde aplicou a estratégia Y (icónica). Na resolução do
problema no I (O Cientista), o aluno apresentou uma eficácia alta (75yo), aplicando a
estratégia X (simbólica). Neste, não apresentou resposta influenciando, assinq a sua
classificação. Com a estratégia Z (ae,çÃo), utilizada na resolução dos problemas no 8
(Futebol) e no l0 (Conzumo), revela uma eficácia apenas satisfatoria (62,5yo), em parte
pela dificuldade de implementação da mesma na resolução do problema no 8 
(Futebol),
onde se sentiu confuso.
De uma maneira geral, nesta primeira fase do estudq verificou-se uma 
percent4gem
de eficácia nas estratégias de resolução escolhidas de 75%o, independentemente do
problema ou da esfiatégia, embora se po§§a constatar que a estratégia de resolução mais
eficazfoi a estratégta Y (iónica) dado a resolução estar totalmente correcta e a meno§
eficazfoi a estrat éga z (acção) com apena s 62,50/o de efi cacia.
Nesta fase, o aluno revelou alguma persistência na implementação das estratégias 
de
resolução, algum sentido de organização da informação e alguma facilidade em
apresentaÍ, por escrito, o túalho embora manifestasse lacunas nas respo§tas,
provavelmente, por ser distraído e de se esquecer da necessidade de as escrever'
Na segunda fase do estudo, talvez mais adaptado ao tipo de aulas e à forma 
como se
desenrolavam, apresentou uma eficacia total na resolução dos problemas 
que lhe foram
propostos assim como nas estratégias de resolução por ele escolhidas. o aluno utilizou
no problema no 1l (Computador), n" t3 (IVA) e no 14 (Saldos), a estratégia de resolução
Z (a@o),tendo uma percentagem de eficacia de 100%' No problema rf 4 (Atletismo)'
onde também registou uma eficácia de l}Oyo, aplicou a e§tratégia X (simbólica)'
Verifica-se, então, que, independentemente do problema, o aluno revelou, nesta fase'
uma eficácia total em qualquer uma das duas estratégias aplicadas'
com estes dados poder-se-á concluir que o João já conseguia pen§aÍ soziúo em
novas situações, mostrando reflexão na tentativa de perceber os enunciados dos
problemas atingindo, ao nível da resolução de problemas, uma relativa matgridade 
pois
consegUiu resolver os problemas propostos. Constatou-se, tambérg uma evolução
visível ao nível da análise que o aluno efectuava de cada uma das situa@es
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apresentando maior profundidade de exploração nas extensões do problema' da
justificação, maior clarezanas respostas apresentadas por esçrito e maior persist&rcia na
implementação de estraÍégias. O trúalho escrito do aluno reflecte o seu esforço e
confiança na relação com a resolução de problemas e assim na relação com 
a própria
Matemática.
Globalmentg no conjunto dos oito problemas realizados ao longo do estudo, 
o JoiÍo
apresentou como estratégia de resolução mais eficrr, a estratégia iónica (designada 
por
y) onde obteve lo1o/ode eficaciq seguindo-se a estratégia simbólica (designada por D
com eficácia de 87,5o/o sendo a menos efrca4 mas com uma percentagem tarrbém
elevada (85yo), a e§tratégia de acção (designada por z). A menor peÍcentagem
apresentada na estratégia de acção pode ser explicada por algumas dificuldades 
em
expressaÍ o seu raciocínio através de uma expressão matemática embora seja 
importante
referir que, em qualquer das estratégias e§colhidas paÍa a resolução dos 
problemas' o
João revelou, pelas percent4gens obtidas, uma aprendizagern e compreensão dos
conteúdos matemáticos, existindo uma evolução ao longo do estudo'
6.4 - Primeira fase do estudo
6.4.1 -O aluno e a aula de Matemática
para tentar perceber a relação do João com a disciptina de Matemática, realizou-se
uma entreüsta inicial em Novembro de 2005, antes da implementação dos 
problemas'
O João disse que gostava relativamente da discipüna à altura da entreüst4 embora
refrr\fazer contas, como uma das utilidades da Matemática.'
Investieador: .A Matematica é importante para ti? Porqrrê?
J"ã.--""ÉiEntão poÍque * ," "rlh* vou 
para um e.-- se calhar proiso de
saber algumas coisas."
I: - Gostas de Matemática? Para que serve?
J: . ..Gosto! Serve para podermos ir às oompra§ e poder hzsr as coÍrtas e
não se enganaÍ." Cfnrwita ao João, Novembro de 2005)
Apesar do seu relativo gosto, o aluno nem sempre o manifestara pois respondeu 
sem
hesitação que não gostou de Matematica em anos lectivos anteriores' 
Importava telrtar
perceber as razões de tal rejeição:
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L-Qualéatraprimeirarecordaçãodamatematicaquetens?
J: -'iAchava seca! Em o que eu pensava'"
I: -Aúes de estares inserido nuna tunna de cunículos Altemativos, como
foi a tua experiência matematica como aluno?
J: - .'Era ró;;g.fi; ,.. Negast' (Eúevisüa ao João, Novembro de 2005)
As respostas do João são curiosas na medida em que parece considerar 
que a
Matematica é uma disciplina interessante para aprender mag talvez deüdo 
aos
professores que teve ou ao ambiente de sala de agla que lhe eÍa proporcionado'
manifestava pena por não lhe ter sido possível tomaÍ gosto mais cedo:
I:.Quemudangsgoslariasdevernoarrrbientesaladeaula?Porquê?
J: - (hesitorãi-r:" írr" p*t*t " Não sei! Talvez os professores ou a'las
mais interessantes. 'o
I: -De que modo gosarias que a aula de Matsmática fosse para ajudar-te 
na
tua üda (no teu dia-adia)?
J: - .. Gostava de aprender coisas para um dia entrar nrtlna empr$a e "'
ajudar.' (Entrevista ao João, Novernbro de 2005)
No entanto, algUmas das suas respostas vão no sentido de considerar 
a Matemática
uma disciplina algo dificil, pois exige um estudo que não faz e muita 
concerÚração' a
qual não lhe é fácil. Recoúece, por ouüo lado, que não gosta de se esforçar 
muito e que
prefere disciplinas que não the dêem trabalho, que não exijam muito esforço' 
A
Matemática é então considerada dificil de estudar pois para o João não chega
memorizar, é preciso perceber. O aluno entende que as faltas às aulas 
lhe fez perder o
"fio à meada'' em determinados anos e que a recuperação, nesses ca§os' é 
muito mais
dificil:
I: 4 qne gostas mais de hzetnaaulade MaÍemrática? *
ir - *iorrã.* ... (tió ... coÍtas de mais, menos€ vez!§ "' E só!"
i, - O"it achas que são as tuas dificuldadc na üsciplina?
J: -'àerg não sei! Talvez (pensa)!!! Não sei!"
I: {omo é que costumas estudaÍ maremrâtica?
J: - *...Não.rtoaot ... lRisos)." (EntÍwista ao João' Novembro de 2005)
o João queixou-se da falta de atenção de alguns professores de Matemática 
de anos
anteriores, confidenciando que os mesmos eram do tipo "Quem 
percebeu, percebeu,
quem não percebeu, percebe§se!". Embora só esse ponto não 
justificasse o seu
insucesso, queixou-se que isso não o ajudou a superar dificuldades 
sendo' mesmo' um
..empurrão" paÍaque se desinteressasse. Quando é que este aluno começou a 
ganhar
rejeição à disciplina? O João diz que no primeiro ciclo era bom aluno 
e que apenas
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comqou a não conseguir aprender a paÍtir do sexto ano, çrando 
reprovou (primeiro ano
inserido numa turma onde se desenvolveu um currículo altemativo), 
embora tenha
afirmado que chegou a ter positivas no quinto e sexto ano do 
ensino normal'
Quando foi questionado sobre o que gostava mais e 
menos de fazet nas aglas de
Matematica referiu que contas de diüdir foram uma má herança da escola 
primária:
o João foi o único que fez uma referência concreta à inteligência como condição
necessária paÍa se ser um bom aluno em Matemática. Quanto 
à calculadora referiu que'
por vezes, a usava. No entanto, e§ta só passou a ser utilizada no 
presente ano lectivo
pois no primeiro ciclo nuncaattilizane no segundo ciclo quando os 
professores a
solicitavam não a levava:
I: -As ilras notas anatpmiúicado ano passado foram negdivas?
ir -*O ano passado üve positivas duraÍIte todo o ano'"
I: -E no ano aderior?
i, -;. tto sexto tiúa positiv4 depois quando chumbei é que tive rrega."
I: -E como eraÍn as notas a MatemáÍica no 2o ciclo?
J: -'Tive positiva'"
I: -No 1" ciclq eras bom aluno a IUatematica?
J: - 'Era. Percebia, erúora não gostasse assim muito'"
i, -na exemplo de uma a'la qri ashas çe tenha resultado bem paraa tua
apreirdizagem?
l: - "Quanao começa ahaver... as formas geométricas' Gosüei!'
I: -E uma que tenha resultado mat? Porquê?
J: - ..Ao frzer contas de diüdir! Não percebia e não go§to." @ntrevista 
ao
João, Novembro de 2005)
I:.}Iamuitosalunosquenãogostamdematemática.aualseráaÍazÃo?
J:...Porcarrsadamatemádcamosrmuitoacabeça.oalunoparaserbom
* +r" ,r, iot tigú", para mber-frzer cálcutos e isso é dificil !"
I. -Utilizqs 
"E,ffi 
;"i'*; (calc.uladora manual, materiais manipuláveis'
fichas, erc. ...fá ÁJ"c"à de tarefrs na aula de MaÍematica? Em que
medida te ajudam na tra apr€n dizagem?
J: -..calculadora. Ajuda! 
-B"tao 
scnão sabemos fazer os cálculos, frzemos
na calculadora." (Entevista ao João, Novembro de 2005)
A sua maior difrculdade era chegar atempadamente às aulas pois ficava 
a conver§aÍ
com amigos no intervalo. A zua disposição era muito variável mas' normalmente'
terúava levar as tarefas até ao fim e era cuidadoso na sua apresentação' 
Se por algum
motivo estava mal disposto participava mas com meno§ empeúo' 
Sobre este aspecto' a
professora teve as seguintes apreciações:
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6.4.2-O aluno e a resoluçâo de problema§
Inicialmente, para tentar perceber a relação do João com a resolução de 
problemas,
fez-se, na primeira entreüstq questões orientadas nesse sentido' Para o aluno um
problema era algo que se poderia resolver demonstrando, ou seja, teria que resolvê-lo 
no
papel para eÍlcontraÍ a solução:
Investigador: 0 que é para ü um problema?
João: ,-"...(p-o pari psnsaÍl ... É "ma coisa 
que a gente pode'resolver,
demonstrando o que se pensa no pape! acho eu! Ass[rU talvez llchegue à
resposta, nao é prôfessori»» " pntrãvista ao João, Novembro de 2005)
Em relação à sua experiência na área da resolução de problemas, nas aulas de
Matemática, o João salientou gostaÍ razoavelmente de resolver este tipo de tarefas,
embora revelasse que essa prática não fosse comum' Recorda, apena§' alguns 
que
resolvera quando frequentava o segundo ciclo numa turma de currículo normal e no
primeiro ciclo. Salientou que faltava muito pelo que, quando resolüq tinha algumas
dificuldades em interpretaÍ os enunciados, não conseguindo estúelecer relação 
entre a
matéria dada e a zua aplicação no problema, ou vice-versa.
Embora manifestasse alguma abertura a este tipo de actiüdadeg esta era uma 
prática
a que não estava habituado pelo que, segUndo ele, a resolução de problemas 
deveria ser
uma prática normal no ensino da Matemática e de forma a facilitar a apretdizagem 
de
conteúdos:
..4 frlta de pontualidade, tem vindo a prejudicar o szu rendimento. o aluno
tem capacidadà, .r" por vezes o seu comportamento-é impeditivo de um
*io, progttrro.;' 1co*ersa informal com a professora, Fevereiro de 2006)
"Embora te,nha melhorado muito no que diz respeito ao empenho e interesse
na aul4 deve esforçar-se ainda mais. Deve investir mais nas actiüdades na sala
ã, uufu." (Conversa informal oom a professora, Fwereiro de 2006)
I: - Gosas de resolver Problemas?
J: - "Mais ou menos."
I: - Resolves problemas usualmente?
J: - "Resolvia. Agora não estamos ainda neles'"
I: - Quando e onáe resolveste o ultimo problema?
J: -'Talvez quando estava no 2o ciclo normal'"
L - Que dificuldades sentes quando resolves problernas?
J: - .i.{ão percebo o enunciú ... (Pausa) ... Não sei o que querem!"
I: -Antes àe estares inserido numa turma onde se desenvolve um currículos
at routiror, resolvias problemas na aula de Maremática? E no lo ciclo?
9l
I: - "Quando ia às adas.'. sim! A professora 9lu.Tdé* e resolvia 
alguns'
Eu achava;*Ji"É'de problemas bom. No 1o ciclo resolvia."
I: -O çe pensas da resôhÉo de problemas no ensino da Marematica?
Achas que sera importante dedicar-lhetempo?
J: -.osim ..- tp--.àt, Gnüevista ao JoÍio, Novembro de 2005)
No decorrer da primeira fase do estudo o João resolveu 
quatro problemas idênticos
aos resolvidos pela Rita mantendo-§e a ênfase da resolução 
centrada no aluno de forma
a ser ele a con§truir o seu próprio coúecimento matemático'
Na resolução de cada problema, um aspecto fundamental 
foi observar a forma como
o aluno se envolvia no üúalho. Fazer tentativas, rever o problema 
e organiTÃÍ o
trúatho de uma forma clara são alguns aspectos çe determinam o suce§so 
na resolução
de problemas. No início do estudo o João, perante um 
problema, procurava identificar
uma estratégia que rapidamente permitisse encontrar uma 
resposta' Por vezes queria
desistir e solicitou a ajuda dos professores' Verificou-se' tanrbém' 
que o aluno
apresentava uma experiência escolar negativa em relação 
à resolução de problemas pois'
para além de pouco húituado a esta práttca, as propostas e a organização 
do trúalho
eraÍrL segundo ele, muito diferentes das que estavam agora 
a ser propostas'
Percebe-se, ent![o, que, relativamente à resolução de 
problemas, inicialmente a sua
atitude para com este tipo de actividade era de pouco 
interesse e, por veze§, até alguma
confusão na procura de estratégias de resolução 
que o fizessem compreender o conteúdo
matemático presente. Na interpretação dos enunciados dos 
problemas o aluno
manifestou, de um modo geral, alguma facilidade em 
compreender o que se pretendia'
De qualquer form4 a sua persistência na procura de soluções 
dos problemas foi algo
que o aluno manifestou logo de início:
I: -Resolveste problemas. Que interesse despertaram?
J: - ..Sim. Acho que " 
ioo-i"çao dos problémas, ... gostei. Gostei de tentaÍ
de chegar àresolu$o."
I: -Achaste os problemas resolvidos xÉ,agorum§ei§ ou dificeis? 
Porqrrê?
J: - ..Fáceis. Consegui perceber e hzei. (Pausa) Penso-que é. 
bom tsÍÚar
frzer estas coisas, ... ãr'prout..ur. Ajuda a aprender." 
(Eutrevista ao JoÍlo,
Fevereiro de 2006)
Já nesta fase e sobre a importfuicia da resolução de problemas 
no ensino da
Matemátic4 em compaÍação com a sua opinião antes da 
implementação deste tipo de
tarefas, afirmou que estas lhe estavam a facilitar a sua aprendizagem 
matemática'
Segundo ele a Matemáticao com base na resolução de 
problemas' é diferente e mais
importante dado que, assinl pode melhorar o seu raciocínio 
matemártico:
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I: -A resolu$o de problemas foi a base do ensino dos couteudo§
nnaternáticos. o que p"rr* da resoluçâo de problemas no e,nsino da
rraurc*nti*? Permite lira *elhor aprendizagem do couteudo maternático?
ir - -e resolução de problemas foi bom. Facilitou a minha aprenlizagein e
*ho qo" aevâ gzei parte do ensino da .lvtaternátie. Mete-nos a pensar,
;rt , resolver o problema, ou seja' aprendi melhor affifra"
I: -No teu caso a rcolu@o de problerras permitiu melhorar a in
apre,ndizagem matemática? Porquê?
J: - "Sim! Percebi melhor."
I: -No teu caso, a resoluso de problemas permitiu mudar a tua opinião
;::":r#T'#*ffiYrYrilffi 
uJ**,*ueasoÍavejoq,epodem
ser importantm." (EÍtrevi§ta ao João, Fevereiro de 2006)
6.5- Segunda fase do estudo
6.5.1 - O aluno e a aula de Matemática
No que diz respeito à disciptina de Matemática o João não apresentoq durante 
o
estudo, grandes dificuldades em compreender os conteúdo$conceitos 
que se abordaram'
Como o trabalho era individual facilitava a integração do João pois, assirq 
existiam
menos motivos para ele se desinteressar. Sobre este aspecto, a professora teve as
seguintes apreciações :
"Embora já se verificasse na primeira frse, na segunda frse do eshrdo e de
uma maneira ã"à, o Joâo melúrou bastaÍrte o szu desempenho chegando a
frzer alguns UãUAno, bons. E o caso do problema n.o 14 (Saldos), 
problema n'o
l1 (Computador) eproblunan.o l0 (Conzumo)'
O aluno,prÁ"r,t uma evoluçãomuito positiva ao longo do estudo' Devia
corrinuar,6i;;á;;e. Se for mais assíduó e pontgal, poderá melhorar muito
paÍa o próximo ano lectivo." (conversa informal com a professora, Março de
2006)
Na segunda fase do projecto,Íalvezjá mais identificado com as aulas e as 
taÍefas, o
João apresentou-se confiante e bem disposto. cumprimentávamo-nos 
e declarou que
a1oÍaainda ia tentaÍ ser melhor aluno a Matemática' Começou de facto 
a segunda fase
com entusiasmo não chegando uma única vez atrasado e participou, 
em geral' em tod4s
as tarefas propostas. As "coisas" iam-lhe correndo bem e, em todas as actiüdades'
nunca recusou trabalhar não criando situações de indisciplina. Embora 
a zua disposição
continuasse a ser muito instáve! isso não afectou o trabalho nas aulas:
*O Joâo hoje ünha bem disposto e disse q,r" t..apetecia fazer tudo'







Matematica, esta poderia ajudar no firturo,
estando*,"*"it"disposiçaodetrabalhar.Converseiumpouco:91."1.,
dizendo-lhe qrr;ã;*i" p"á assim (...)." (Diário de aula" IvIarço de 2006)
As aulas de Matemática tiúam sempre poucos alunos o que 
permitia dar um apoio
mais individualizado aos me§mos. A conversa tida com o João 
no início desta aula'
deve ter tido influência no seu comportamento posterior 
pois parece que ao aluno
agradou. Há oúras anota@es no diário de aula" que revelam 
que o João reage muito
bem aum elogio:
participação foi sendo cada vez mais activa e interessada, uma vez 
que as tarefas
apresentadas eram mais do seu gosto e interesse levando-o, 
assim, a go§taÍ mais do
ambiente das aulas:
*o João hoje viúa bsm disposto, enüou com um grande bomdia' Quando
effi;;'*UaJrnJo àrni* uti,rt"ru' Ficou conte'de com o elogro e ate 
nem
;;"t*td quando rn" p"ai para {[Tgs.headphones. sentou-se calmarnente, 
e
I;di;ià"dente feiaJrcú. (...) O João revela cuidado na apresentação e tem
o cuidado de tentar dar respostas compleas em todas as 
questões'" @iário de
aula Março de 2006)
Relativamente à relação com a aula de matemática foi um 
aluno em que a §ua
Investigador:-ParticipasnaarrladeMatemática?Colooasq.,olõo?
João: - ."urti"ip"i. É;"r* coloquei qtrestões, quandotiúa dúüdas e para
perguntar se era assim Panahzer'"
I:.Quetarefasteforampropostasnasaulas?Quatatuaopiniãosobreelas?
J: _;Fazer fi;ú com piobiernas. Gostei destas aulas!"
I 4 anrbienieã allh q,r. te foi prorposto édo teu agrado? Porquê?
J: -..Sim. p"r""ú mehór as a,las."iEnfwista ao Jõão, Feverúo 
de 2006)
I:.ParticipastenaauladeMaternáúica?Cosnrmasmtocarçestões?^.
J: - ."articú r",*" fui gostando dos prúlemas-e das a,las' Não foi uma
seca. Quando tive algumas rlúvidas coloiuei 
questões, mas não foi preciso."
it -a""-t rtf^ úinla*t"tt te foram propostas nas aulas?
l: -..Resohffie nrúi*r* As aula§ em que resolvemos prúlemas-lão
foram úorrrcidas como outras. Eu gostei poÍque percebi os 
problemas'"
L -O anrbieiie d" J;q,r" te foi prJpostoioi do tar agrado? Porqtrê?
J: -..Gostei do anrbiente das aulas dos problemas. Consegui 
p9t""b% *".'
menos fl"d;; ;sim consegui meldorar." (E'ntreüsta ao João, Abril de
2006)
A utilização de um material de recurso (calculadora) na resolução de 
alguns
problemas fez com que este aluno levasse algumas das actiüdades' 
em que era
ineütável o uso deste recurso, até ao fim. Para o João, entre as 
aulas anteriores ao
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estudo e as aulas em que participou no estudo, existiram diferenças' 
principalmeÍÚe' na
compreensllo das mesmas e dos aspectos matemáticos relacionados 
com as actividades
desenvolüdas:
I: -utilizaste algum recurco na resolução das taÍefrs na aula de Mafemática?
É. q,r" medidate ajudam nahraaprendi4yl- -
J: -'?am;;ú os problemas úfrti a àcúadora- Este recurso ajudou-
meaftrzer os cálc'ulos mais dificeis'"
I:Quedifererrçasobservasenfeasarrlasarrterioresea§queteforam
proPostas ao longo destas semanas?
J: ;'Estas aulas de resoluçpo de problemas foram para mim mais
interessantes. Gostei de resolver quase todos os problernas e 
percebi a
Íratéla." (Entrevista ao Joâo, Abril de 2006)
Relativamente à relação que o João desenvolveu com a Matemática, 
constatou-se que
compreendeu a importância da disciplina, paÍa o seu dia-a-dia e 
paÍa o seu futuro'
manifestando, agora, mais gosto e motivação uma vez 
que, para ele, a Matematica é
agoÍamais útil. Sobre este ponto, o João referiu:
I: -A Marematica é importante paraü? Porquê?
;. -'; É. p;;tu;r; ià" r"r i.portante. À naate.atca é o dia-adia'"
I: 4ostas de Matemática? Quat a suautilidade?
J: -..Gosto. É úrtü;ã aià-aaia. Para irmos á loja ou isso, ú..., tanrbém
pode ser úti1-para ima profissão. A Maf,mática é qtrase tudo!" 
(EÍfiwista
ao João, FevereiÍo de 2006)
I: -A Matemática é importante parati? Porquê?
J: - ..Emboã *;Ã r.jo Jr,u,n a Ivlaànatica é importante porque dá
coúecimentos importantes pala a miúa aprendizagem-"
I: 4ostas de Maremática?
J: - ..Gosto;; r- ;;rco mais. Estas aulas ajudaram a que mldasle 1
miúa opiri# (ÃÀ1. 
^s" 
as aulas foreÍn sempre assim é mais motivador."
(Enfievisüa ao João, Abril de 2006)
As respostas do João continuavam a ser curio§a§ na medida 
em que' considerando a
Matemática mais interessante e o ambiente da aula mais 
do seu agrado, @fi tarefas que
ele considerava mais úteis revelou que sentiu menor dificuldade 
na aprendizagem de
conteúdos e que melhorou o seu desempeúo. A este respeito 
o João disse:
I: -Achas que as tuas dificuldades em MaÍemrâtica §e mantêm? Porquê?
il ,..1"nó que tenho menos dificuldades agoÍana Matemática. Resolvi os
oroblemas, psrcebi 
" 
6;ã;rf.-sora foi diãendo e teúo mais âcilidades'"
í, :i;h,il;í.-o r* ão.*pôúo corresponde ao teu esforço e ao quo sab€s?
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I: -Como *ú qrt pdes usaÍ os teus conhecimentos mate'lnáticos que
,nqrititt ao longà destas noteu dia-adia?
J: -.. com a Matemática assiÍÍI, eu apre,lrdo melhor! Erúora algumas aulas
da professora te3u* tq'Uém boas, e§tas em gue r11lvi problemas' 
quase
todas, gostei e aprendi bem, porque com ma!s-.ou menos 
dificuldades' fui
aprenaãnao." (Entrevista ao João, Abril de 2006)
Algumas das zuas respo§tas, embora evidenciem que a Matemática 
não deixou de ter
alguma dificuldade pois continua a peÍNaÍ que é preciso estudar 
e e§tar muito
concentrado para aprender (algo que ele não consegue 
tealizat com muita facilidade)'
demonstraram que se existir um pouco de esforço e vontade da 
zua paÍte essas
dificuldades poderão ser menores e a sua aprendiz4gem 
será mais fâcil'
6.5.2-O aluno e a resolução de problemas
Na segunda fase do estudo, a resolução de problemas foi trabalhada 
de uma forma
mais sistemática, autónoma e com um gfau de dificuldade 
um pouco maior' Durante
estas aulas procurou-se manter um Clima que continuasse a 
incentivar o aluno a ter
gosto pela resolução de problemas, dandoJhe tempo 
paÍa os resolver' ajudando-o a
reflectir sobre o seu túalho e encorajando-o nas tentativas que ia fazendo 
na escolha
das estratégias de resolução. No final de cada uma das aulas 
houve ulna pequena
discussão em torno do trúalho realizado'
Após a realiza$o das tarefas que lhe foram propostas, existiu evolução no
significado que atribuía à palarna problema e na importância 
dada à própria resolução
deproblemas,podendoistoverificar.sepelasrespostasquedeu:
Investigador: O çre é para ti- um problema?
João: - ..E uma 
"oro 
qi" tenho que resolver! Não iei a solução e teúo que
*ã:* u.a.uo"i*ã"-ú cnú. Acho que é uma §tÍatégia." (Effievista
ao João, Fevereiro de 2006)
I: 4 Ere é Parati um Problema?-
il --..Eottã,,,u é algà que tenho qtre resolver sem ajuda, pÍocumÍ uma
,ofoçao, poi, ,ao ."i o iÀuUdo antes do re§olver'" (Entrevista ao João'
Abril de 2006)
O aluno, ao longo do estudo, foi adquirindo a noção da importância 
de registar' de
forma clar4 as tentativas de resolução que ia fazendo e clarificar 
o modo como
implementava as estratégias. verificou-se então que o João, 
principalmente na segunda
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fase, para além de ter mantido uma discussão üva e entusiasmada a propósito de
resolução de cada problema conseguiu também apresentar as suas resolu@es 
por escrito
de uma forma mais clara e melhor conseguida'
Relativamente à resolução de problemas, e tendo por base as observações efectuadas
e os rezultados obtidos pelo aluno, foi eüdente que o João tornou-se cada vez mais
independent e e @paz de resolver os problemas que lhe eram propostos, se'rn 
qualquer
ajuda externa considerando, agora, a resolução de problemas na agla como uma
actiüdade importante para aprender melhor a Matemática mas alertando paÍa a
necessidade de enunciados perceptíveis para a respectiva compreensão:
Tendo em conta avisível e crescente autonomia do aluno, dada amaior facilidade 
em
experimentar e analisaÍ as sua§ tentativas, o mesmo apresentava agora uma visão da
resolução de problemas na aula de Matemática diferente, ou seja, era mais interessante,
facilitava aapretdizagem e tornavam-se aglas mais atraçtivas:
I: -Durante estas semanas foi-te proposSo a resolu@ de prúlemas nas
aulas de Matemática. O que pensa§ desta proposta? Achas adequada para
esta disciplina? Que capacidades pensas que desenvolveste?
i, - .e, toof"çao de iroblemas foi bom poÍque aprendi mais e melhor a
mateÍia. Acho que os professores devem frzer aulas assiÍI, mas temos que
ÀÀ"guir p.r""b", o iu" o problema q,er. Não deve star o tCIúo muito
dificiI Desenvolü o saber resolver mais problemas, pois tiúa algumas
difictrldades e achava aüt€§ uma seca." (Enaevista ao João, Abril de 2006)
I: -A resoluÉo de problemas nas allas de Matemáüca representou paÍa ti
alguma inovação?
J: - ..Resolver problemas nas aulas foi novo e acho que gostei. !enho--çe
perceber o qlre se qu€r paragostaÍ e assim as aulas foran menos chatas"'
I: -Como sabo, ,r" ,nfti-*-aulas a resoluçâo de problemas foi a base do
ensino e da aprendiagem. Senâ importante dedicar-lhe tempo? Permite uma
melhor apre,rdizagem dos conteúdos maÍentâÍicos?
J: - ..Se õ, profoioro utilizarem problemas é bom. A aula de Matemátie
às vezes e Cnata e, com as coisas qtre nós gostaÍros, podc ser mai§ fr§il."
I: -No t* .*o, a resoluçpo áe problemas pennitiu melhorar a tua
aprendizagern matemática? Achas que tem iuteresse pam aprender
Matemática?
J: - .No meu Ga§o, a resolução dOS prOblemas fasilitou-me a.miúa
aprendir^gem. Acho que, ..., bem eu estive menos conversador e estive um
úo* maft ateuto e fui conseguindo frzer os problemas,logo, assim é bom
para aprender." @ffievisüa ao João, Abril de 2006)
Também o facto de, a partir de certa alturq ter conseguido sucesso ajudou a 
ganhar
um üsível gosto pela resolução de problemas. Comentários como 
*a princípio pcÜece
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dificit, mcrs se a gente tentar compreender até é divertido e acabamos 
por conseguir
resolveF,, ot " deu lutamas consegui Fe§olveF",foram feitos pelo João após a resolução
de algUns problemas. Assim, perante um problema, foi visível que o aluno foi
assumindo uma atitude de confiança que o levava a persistir caÁavezmais 
no trúalho e
a entusiasmaÍ-se por ele, procurando perceber o significado do resultado 
obtido'
Esta atitude é bem diferente da habitual, em que os alunos se dão por satisfeitos 
com
o rezultado obtido não se preoctrpando em analisar se ele fará sentido' Por fim'
relativamente à zua opinião sobre a Matemáüca face às aulas baseadas 
na resolução de
problemas, constatou-se que havia a1oÍamais erÚusiasmo relativamente à disciplina 
e à
sua importância escolar sentindo, agoÍ\um maior e üsível pÍaz'eÍ na sua 
frequência:
l: -Fazum pequeno comentário sobre o que te agradou mais ou me,nos nesta
últimas aulas.
i: - .Mudei um pouco. Eu não detestava a Iüatematica, mas achava chato.
Co. 
"*t" 
p.oforo* melhorou e com as aulas assim é melhoq pelo menos
p*rrnirn'C"stoagoramais."(EntrevistaaoJoão,Abrilde2006)
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Capítulo VII- Estudo de caso da Rita
7.1-A Rita
A Rita tiúa 15 ano§ no início do ano lectivo 2ao5t2oo6. Era uma jovem algo
temperamental e de relacionamento acessível mas, ao mesmo tempo' um 
pouco
agressiva. com os professores era algo conversadora e aszumia uma 
posição defensiva
quando era chamada a atenção. A Directora de Turma expressou a 
zua opinião sobre a
Rita da seguinte forma:
.olnte,Íe§§a-se pouoo por apreirder. A agressiüdade é talvez uma forma de
chanuÍ 
" 
*é"'*ãt"o po"to de sanrração. Quando mlho com ela' pede por
vezes descurpu r n* cauisuaixa. Às vezes é mal compreendida (...).Quer ser
educadora, mas... eu nâo sei...fica assim.,, (conversa informal 
com a direc.tora
de nrrma, Março de 2006)
Embora com e§tas características não foi diÍicil estúelecer um diálogo 
com a Rita'
Nas várias situações em que se conversou com a aluna dentro 
e fora da sala de aulq
sobre vários a§sutttos, esta também falava, acompanhava 
as conversas e dava algUmas
opiniões. A Rita, inicialmente, pareceu estranho ser erÚreüstada' 
Dá a ideia que esta
atitude resulta de uma recusa em expor-se perante os 
professores' poi§ parecia ter
alguma dificuldade em considerá-los pessoas drgnas da zua 
confiança'
para analisar o passado escolaÍ da Rita conzultou-se a ficha de 
registo biográfico que
confirma a avaliação da aluna no primeiro ciclo (quatro 
retenções)' o registo biografico
tarrbém indicava que este era o segUndo ano consec'utivo 
que frequentava uma turma
onde se desenvolvia um currícrrlo alternativo'
A aluna dizia que gostava da escola principalmente nas horas em 
que não tinha aulas'
A maior dificuldade era relacionar-se com as pessoas com quem não se 
dava bem
(colegas e algUns professores), e de entender "as coisas" da disciplina 
de Matemática'
Para ela não gostar muito da disciplina tiúa a ver com alguns professores 
que teve e
que eram, segUndo ela, os responúveis por este sentimento' Sobre 
estes aspectos a Rita
referiu:
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Investigador: { que é que gostas mais de fuzer tamcola?
Rita: - ã'Ah...passàar, -^..ápt*der coisas nas várias disciplinas' Menos,"',
alguns colegas. Professores está mais ou menos'"
I: €ostas de frequentar aescola?
R: - "Gosto. Acho que a ecolia é boa para nós'"
I: -Achas q,r. o o*lu te podenâ ajudar no teu fttrro? ?t +" forma?
R: - " Acho i; il*; r"i"do*dõ- de infilncia e... acho q,e pode ajudar'"
I: -A MatemáÍica é importante parati? Porquê?
R: -..srm, porque como eu quero §er educadora de infiinci4 terei çre
estudaÍ! Por isso é imPortante'"
I: - Gosas de Matematie? Paraque serve?
R: - (Risos);'Corto de algumas coisas! Pode servir para aprender... Q*t:
pro p*ú)..., e paÍa ". ai. mais tarde 
não ser enganada. (EÍtreüsta à
Rita, Novembro de 2005)
perante este retrato, úé onde vão as responsabilidades da escola? Que apoio é 
que o
conselho de Turma lhe deu? Mas também temos que nos interrogar sobre 
que
possibilidade têm os professores para dar atenção mais particular ao§ alunos, 
em tuÍma§
com 30 alunos problemáticos? Se a Rita tivesse alguém que lhe desse 
um pouco de
atenção, se tivesse uns pais mais participativos e esclarecidos 
que acompanhassem a sua
vida escolar, será que e§ta situação teria chegado a tal extremo?
7.2 - anáiise descritiva dos problemas resolvidos pela aluna
A análise efectuada seguiu os mesmos nove itens utilizados na análise do João'
pretendeu-se também coúecer o papel da Rita na interpretação e selecção de
informação, no grau de rigor e confiança do seu raciocínio, no interesse sentido 
na
resolução, no empeúo na resolução e selecção de alguma estratégiq a capacidade 
de
criticar as suas próprias estratégias, a compreen§ão ou não do conteúdo
matemático/conceitos e a agtoconfiança desenvolvida com a Matemática 
e/ou o gosto
pela Matemática demonstrado.
Foi considerado no quadro seguinte a analise dos dados globais de todos os
problemas (oito) realizados pela aluna no conjunto das duas fases do estudo 
(primeira
fase - quatro; segunda fase - quatro)'
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7.3 -As estrategias de resolução de problemas
7.3.1 -Estrategias regularmente 
utilizadas pela aluna
Para responder à primeira questão do esnrdo progurou-se 
identificar nos problemas
resolüdos pela Rita a utiliz,açáo regular de estratégias de resolução' 
Para detectar as
estratégias pelas quais a aluna optou mais frequentemente, usou-§e 
uma análise de
conteúdo. os critérios usados forarn iguais aos utilizados no caso do 
João, pelo que
obedecem aos me§mos Parâmetros'
Ao longo do estudo a Rita manifestou uma pequena evolução na 
capacidade de
resolver problemas e no modo como os úordava nomeadarnente 
na atitude, a qual
revela uma mudan ça ao nível da persist&rciq gosto e envolvimento 
no trabalho' Tal
como no caso do João, ao longo do estudo reatizado çgm 
a alung as estratégias de
resolução não foram objecto de um ensino específico nem 
foram determinante§ na
escolha dos problemas, sendo estas desenvolvidas e/ou 
utilizadas pela aluna de forma
natural e à medida que lhe iam sendo propostas as actividades' 
Embora com maior
dificuldade do que o João na resolução dos problemas 
foi também possível detectar a
utilização regular de três difererÚes tipos de estratégias, 
por sinal idênticas à do seu
colega, embora desenvolvidas e/ou aplicadas de modos diferentes 
ape§aÍ do trabalho
desenvolüdo ser individual' Assim:
1 - Quando a Rita utilizou uma acção mental e fez uma ÍepÍesentação 
aravés de
linguagem corrente, a estratégia de resolução foi designada 
por esfatégia simbólica (D'
Assim na resolução do problema n l (o cientista) - (primeira fase do estudo) e no 
4
(Atletismo) - (Segunda fase do estudo) tentou explicar o seu raciocínio 
através dos
dados do problema, lendo e interpretando a informação. 
Exemplo desta estratégia são os
Anexos no 15 e 20;
2 -l,JnasegUnda estratégia de resolução 
apresentada pela aluna revelou uma acção
sobre a situação problemática com recurso a material ruxiliar, 
a calculadora' Esta
esúatégia de acção (Z),foiutilizada na resolução dos problemas 
no 8 (Futebol) e no l0
(Consumo) relativos à primeira fase do estudo e nos problemas 
no 11 (Computador)' no
13 (Iva) e no 14 (Saldos) relativos à segunda fase do estudo' 
A calculadora facilitou o
r02
uso da estratégia de resorução escolhidq sentindo a Rita maior 
facilidade na execução e
compreensão dos Prúlemas.
Assinl foi visível a satisfação da aluna na resolução de algumas situa@es 
que lhe
foram propostas dado que a calculadora a ajudou na construção de 
alguns dos seus
raciocínios e na obtenção de rezultados, os quais não seriam 
possíveis, e se desmoüvaria
facilmente. Exemplo desta estratégia está patente nos Anexos 
no 17, 18, 19, 2l e22;
3 - Tal como o João, a Rita apresentou uma terceira estratégia de resolução
constituída pela representação da acção através de deseúos 
ou esquemas, à qual se
chamou estraÍégia iónica (D. No problema no 3 (zoológico) - @rimeira fase do
estudo), a Ritq tendo em conta os dados do problema e a interpretação 
do mesmo'
considerou que represeirtar a situação descrita através de esquema/deseúo 
seria a
melhor forma de explicar o seu raciocínio e encontrar uÍna resposta ao 
problema' o
Anexo no 16 é um exemplo desta estratégia'
A terminologia adoptada foi uma aproximação à teoria de Bruner 
(1975) no que diz
respeito à representação do coúecimento. A Rita resolveu cada um dos 
problemas
utilizando apenas uma e§tratégia em cada um o que permitiu, 
na maioria das situa@es'
encontraÍ uma solução/resposta. Nos oito problemas propostos 
ao longo do estudo usou
a estratégia de acção em cinco situações, representand o 62,50/o de úilização' 
a estratégia
simbólica em duas situações, representando 25Yo e usou a estratégia 
iónica numa
situação representando, esta, apenas l2,5yt
7.3.2 - Eficrícia dos diversos tipos de estrategias de resoluçâo de 
problema§ na
aprendizagem
Ao longo do estudo a Rita resolveu, individualmente, oito problemas' 
Os quatro
primeiros foram resoMdos nas aulas do dia l0 e 17 de Fevereiro de 2006 @rimeira 
fase
do estudo) e os restantes foram resolüdos nas aulas dos dias 
l0 e 17 de Março de2OO6
(segunda fase do estudo), dispondo a aluna de iguat tempo (30 m), tal 
como o João'
paÍa aresolução de cada um e respectiva discussão. Esta surgiu após 
a recolha do
enunciado. A resolução foi classificada com base numa escala de classificação 
holística
focada (Anexo 5). Em cada problema a pontuação máxima é 
4 pontos pelo que' em cada
fase do eshrdo, a aluna poderia obter um máximo de 16 
pontos'
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o quadro seguinte diz respeito à distribuição da classificação obtida pela Rita nos
problemas resolvidos na primeira fase do estudo (Fevereiro de 2006) e 
na segunda fase
do estudo (Março de 2006). Assim:
Quadro 6: Distribuição da classificação da Nn na resolução de 
problemos
1'Fase do Estudo 2'Fase do Estudo
Problema Classifrcação EÍicácia Problema Classificaçâo
Eficácia





4 lO0Yo If4 (Atlet.)
GstratésiaX)
4 lO0Yo
N"8 3 75o/o 13 (h'a) 3 7sYo
2 5OYo(Cons.) 3 7sYo t4
Total 13 81,250Á Total 1l 69,750/o
Designando "percentagem de eficácia'' de uma estratégia de resolução 
arazÃo entre o
número de pontos obtidos pela aluna na resolução do problema e o 
número máximo de
pontos que a aluna poderia obter nessa resolução ao analisar as classifica@es 
obtidas
pela Rita, podonos também destacar alguns aspectos'
Na primeira fase do estudo, a aluna apresentou total eficacia na resolução do
problema no 3 (Zoológrco), onde aplicou a estratégica Y (icónica) e na qual explicou 
o
seu raciocínio através de um esquema/deseúo. Na resolução do 
problema n' I (O
cientista) aplicou a estratégia X (simbolica). NeSq a eficácia ficou pelos 
757o' pois' não
apresentou resposta à situação problemática apresentada. Nos 
problemas no 8 (Futebol)
e no 10 (conzumo), Úilizou a estratégi a z (ac4Ão) tendo esta, nas duas situações em
conjunto, uma eficáci a de75Yo dado não ter concluído o seu raciocínio'
Assinl de uma maneira geral, nesta primeira fase do estudo verificou-se 
uma
peÍcentagem de eficacia nas estratégias de resolução escolhidas e/ou utilizadas 
de
Sl,1syo,independentemente do problema resolvido ou esÚatégia de 
resolução utilizada'
Especificamente, verificou-§e que a estratégia de resolução mais eficaz 
foi a estrategia
y (iónica), dado a compreensão da situação. As estratégias de resolução X (simbólica)
eZ (deacção), embora com uma percentagem elevada (75o/o cadauma) apresentaÍam-se
como as estrdégias menos eficazes por comparação'
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Nesta fase, a aluna revelou-se algo pefsistente pois, apesar de 
por vez€s contrariada'
desenvolveu, em todas as propostas, uma estratégia. No entanto, 
revelou-se ainda pouco
organizadanas suas conclusões (falta de resposta aos problemas)'
Na segunda fase do estudo a Ntq provavelmentg devido ao maior gfap de
dificuldade de algumas das situa@es problemáticas, revelou uma 
eficácia global que,
embora satisfatóriq foi em comparação com a verificada na primeira fase 
do estudo'
metror, ficando-se pelos 68,75%. No entanto, e tendo em conta que antes 
do início do
estudo, a Rita dizia que não conseguina fazer nadq peffla-se 
que obter a percentagem
atrás indicada foi indicador de que a aluna se adaptou ao tipo de a,las e 
à forma como
elas se desenrolararn, conseguindo uma aprendizagem satisfatória dos 
diferentes
conteúdos matemáticos.
Nesta fase e nos problemas no l l (Computador), no 13 (Iva) e no 14 (Saldos) utilizou
a estratégia de resolução Z (accfio),tendo uma percentagem de eficácia 
de 58'33o/o' E§ta
justifica-se pela diÍiculdade na resolução do problema no 1l (Computador) e no 14
(Saldos) onde, apesar de ter escolhido uma estratégia apropriada, não a conseguiu
implementar de forma organmda e compreensível' No problema no 4 
(Atletismo)' a
Rita aplicou a e§trdégia X (simbólica) registando uma eficácia de 100/o' 
o que revela
teÍ compreendido a situação problemática que lhe foi apresentada'
Verifica-se, então, que a estratégia de resolução, nesta fase do 
estudo' mais eficaz foi
a estratégia simbólica (E, tendo a estratégia de resolução de acção (Z) stggido com
menor efrcâcia possivelmente pelo maior grau de dificuldade que estes 
problemas
tiveram paÍL L aluna. Apesar de tudo nunca deixou neúuma destas situações 
em
branco, revelando empeúo e a ideia de que se a aula for do seu interesse 
e o ambiente
do seu a,Sado podg com alguma orientação, efectuar aprendizagens 
matemáticas com
sentido e significado.
Globalmente, no conjunto dos oito problemas efectuados, apresentou 
como estraÍégia
de resolução mais eficaz a estratégia icónica (designada 
por Y) com 100% de eficacia'
Seguiu-se a estraÍégia simbólica (designada por X) com uma efrcâsia de 
87'5Yo e por
fim a estratégia de acção (designada pot Z) enm 65Yo' A explioação pode assentaÍ 
na
dificuldade de interpretação dos enunciados dos problemas em 
que a aluna utilizou a
estratégia Z implicando, isto, uma maior dificuldade na implementação e
desenvolvimento da mesma. No entanto, pelas percentagens apresentadas 
constata-se
que conseguiu uma aPrendizagem e
matemáticos Presente§.
compreensão satisfatória dos conteúdos
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7.4 - Primeira fase do estudo
7.4.t-A atuna e a aula de Matemática
para perceber a relação da Nta com a disciplina de Matemátic4 fez-se uma
entrevista inicial em Novembro de 2005, antes da aplicação dos 
problemas. A Rita' à
data da entrevista, disse não gostax muito de Matemática, embora achasse 
que a
disciplina poderia ser importante para ela. A alunq tal como o João, refere 
qtrc fazer
contas é uma das utilidades da Matemática:
Investigador: .A Matemática é importante pala ti? Porqrrê?
Rita: _ ..sirni porq,re também como eu quero ser educadora de infincia as
vezes tanrb#terêmos qge fazer @Ítas, por isso é importante'"
I: 4ostas de matemática? Pala que serve?
R:.(Risos)..Gostodealgumascoisas!ServeoupodeservirpaÍa...
tpr*à"r, hzsr cnúas...tp*f" para pemar) :'.e p1a um dia mais tarde
não ser *g"rr"a, qÃaoàu for à u.à loja.'' @ntrevista à Rit4 Novembro
de 2005)
A Ritq tal como o João, tinha frequentado, no ano anterior, uma turma onde 
estava a
ser implementado um curríçulo alternaüvo e desde há muito tempo, 
e em especial do
ano lectivo anterior, que não gostava da disciplina e não manifestava vontade 
em
modificar o seu disctrrso e/ou pen§amento. Importava então, tal como 
no caso do João'
perceber arazÃo datotal rejeição à disciplina:
I: Qual é a hra primeira recordação da matemâtica çe tens?
R: -à aq'it. +r" recordo é de-não gostaÍ. Era chato ou a professoÍa eÍa
chata."
I: -Descreve üpos de aula de maternrâtica que tenhas assistido.
R: - "Más! E;rra,, anrbiente. Este ano até gosto- No ano passado, os meu§
colegas davam-se mal com o profssor'"
f: -Cost unas putti"ip- * uú at Matematica? Cosnrmas colocar qtrestões?
R: - ..sim. ianudn coloco questôes, ... mais q,ando teúo dúüdas.'
(Effieüsta à RitA Novembro de 2005)
A alun4 ao longo da entrevistq vê a Matemática como uma disciplina aborrecida'
considerando os professores a ruzão do seu desagpdo e rejeição' 
A Rita queixou-se de
alguns professores, em especial o do ano lectivo anterior 
já que, segundo el4 não teria
existido uma boa relagão da turma com o mesmo e vice-versa levando 
ao seu inzucesso
e à rejeição da disciplina. Para elq o professor de Matemática deveria ser simpático 
e
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explicar e;;m clue,zaos conteúdos contribuindo, deste modo, 
paxa que o aluno estivesse
mais atento e apÍendendo, consequentemente, melhor:
I:-Deqrremodoéqrregostariasçea.auladeMaÍem:áÍicafossedemodoa
ajurlar-te na tra üda (no tar dia-adia)?
R: -o. se zu fosse rabalhar para atguma actividade, gosta\a de aprender
coisas interessantes, para me ajudar no firfirro'"
I: eue.úç".;;;1,ti* de verno ambi€íúe da satade aula? Porq,ê?
R: - "Os *6Ã ã;ti*t mudar. Na a,la o professor deveria orplicar
n,ui. orA.ã8, a.roiu ser simpático e enpiier Uem as coisas e "' talvez
com as mesmasactividades, para aprender melhor'"-
L -Ades de estares inserida numaürnna onde se desenvolve um 
curricrrlo
aterouti,o,co.ofoiatrraexperiênciamaternáticacomoaluna?
R: - .. Dificularao. o professor oçlicava mal ou as aulas eÍann chatas."
I: -tIá muitos alunos çe niüo gottui" de MatemáÍica. Qual serâataúa?'il 
-;À* 
"ãrL-* 
p-Êo.oroi;' qeotr"rirt" à Rita NoveÍnbro de 2005)
Durante o desenrolar da entreüsta as respostas da Rita foram 
sempÍe no sentido de
que a disciplina era complicada, pela dificuldade em eÍÚender o 
que se prete'ndi4 em
interpretar enunciados e em perceber o que os pÍofessores rhe tentavam 
explicaÍ, paÍa
além da falta de atenção, esforço e eÍnpeúo que manife§tava' 
Considerava que não era
preciso estudar Matemática, Ínas quando o tentava faz'er, utilizava os poucos
apoftamentos que escÍeüa no §eu caderno diário:
L Quais achas que são as tuas dificuldades na disciplina?
R: - ."Te,lrho dificuldades em eúender o que se prete'nde e em perceber
coisas que os Profssores dizem'"
I: {omo é quê costumas e§tudaÍM*emática?
R: - ..utilizava os cadernos de apoutamentos eÍn casa e shrdava, "', lia e
faztaexeÍctcios." @ntrevista à Rit4 Novembro de 2005)
Quando é que então esta aluna começou 
a ganhar rejeição à disciplina? A rejeição da
Rita em relação à Matemática não é recente. Em anos anteriores, 
a aluna manifestou
total desinteres§e obtendo, em vários momentos de avaliação' 
classificações negativas'
Refere tambénU que no primeiro ciclo já não era boa aluna e 
que no s€gundo ciclo de
currículo normal, tiúa muitas difictrldades em obter classifica@es po§itivas:
L -As tuas notas aIVíaÍemática do ano pasmdo foramneg:ativas?
i.r - nfot* muito mrás! Negptivas' Foi todo o ano assim!"
I: -E no ano aúerior?
R - *Eramtanrbém negativas."
I: -E como eÍam a§ ootu" a Maremática no 2" ciclo?
t -'t*- satisfa4 tendo nível 2 an3'Eram mais ou menos'"
I: -No 1o ciclo eras boa aluna a Mdernatica?
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R:-.Não,mashaviaumprofessornaescolraqueerameuprimoeele
ajudava-me." (Enüevista à Rit4 Nove'rnbro de 2005)
A atitude inicial da Rita em relação à disciplina conduzia-a a chegar atra§ada 
a
algumas aglas. Estes atrasos faziarn-na perder a sequência 
das mesmas e levavam à falta
de atenção. sobre e§te aspecto, a professora manifestou 
a seguinte opinião:
Quando confrontada com a questão do 
que era necessário paÍa ser um bom aluno em
Matemática identificou o trúalho e o esforço. Contudo, recoúeceu 
que estes eram
atributos que não possuía. Quanto à calculad oÍa, a aluna disse 
que a utilizou em
algumas aglas de Matemática mas refere que só há 
pouco teÍnpo é que utiliza esse
material mais frequentemente
..Deve melhorar o nível de assiduidade e pontualidadc. Deve s€r Írars
p".rií"rrt oo tr*arro e tentar ulrapassar as dificuldades. Deve cumprir com'j;r*'., de ftncionamento da sala de a,la." (conversa informal com a
professora, Fevereiro de 2006)
o'NÍ[o pode recusar taÍefrs Ere são propo§t'Ef ry *q de*aula' Tem Ere
cumpú com a§ regr.ls de funcibnamrrúo aa sala de a,la. Participou 
mais,
õiJ*U"a" a1n,,,as boas respostas em alguns dos problemas." 
(conver§a
informat com a professor4 Fwereiro de 2006
I:-Hámuitosalunosquenâogostamdematematica'aualseráanzÁo?
; j. À.;;;;ã. p-rororá! Tanrbém é necessário trabalhaÍ muito e
esforço, o que PaÍa mim é dificil!"
I: -Utilizas algum ,orÀáã tÀolução de tarefrs na aula de Matemática?
É* q,r" medida te ajudam na tra apr€Írfizagern?
nr -1'SrrrL carcofaãota, mat€Íiais; manuú Ajudam:q^4** matéÍias
pL uptáa"t melhoÍ'"'tgr@ütün à Ritq Noveinbro de 2005)
Investigador: { que é parati um nroblega?
Rit , -7'g..... acLo q,r; é ..- (risós)"' Como é que hei{e dizer
sei!" (EnEeüsüa à Rita Novembro de 2005)
7.4.2-A aluna e a resoluçâo de problemas
Antes do início das aulas centradas na resolução de problemas, 
paÍa compreender a
üsão da aluna relativa a este tipo de actividades, fez-se na 
pÍimeira entreüsta questões
relacionada§ com este aspecto. A Rita face ao conceito de problema 
não apresentava
ideia algumq revelando total desconhecimento do seu significado'
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ú!... Não
Quanto à sua experiência na fua da resolução de problemas, 
nas aulas de
Matematicg a Rita não tiúa e também não manifestava interesse 
e gosto em tal' nilo só
pela falta de assiduidade que üúa em anos anterioÍes ,omo tanrbém 
por não conseguir
perceber o que os problemas pretendiam (interpretação de enunciados)' 
Contudo' as





R: - .T'[ão me lembro, ma§ err também fr]tava muito às aula§. 
No 5o ano os
problemas Jo"rurn árrto ainceis. 1.{a escola prirnâria erarn mai§ coutas''o
i: - Gostas de resolver Problemas?
R: - .roo;, ú;q,r, o** ia x a[tas e quando ia eu tanrbém não trnha
atenÉo e peicsbia muito mal os problemas'"
I: - IGolves Problemas usualmente?
R: - " Reso-lvi! devezem çando' À vezes!"
I: - Lembras-te do ultimo problema que resolvesto?..
R: - " Uaoi gste ano já resolü, mas não me lembro'"
I: - Que dificuldades sentes çando resolvc problernas?
n. ---IÁJrezes não consigo perceber o que-o nrgblema quer' Não consigo
aplicara*lrriu."CgüEevi§üaaRita'Novembrode2005)
Embora a Rita não gostasse de resolver problemas e 
não ter, desde o primeiro ciclo
do Ensino Básico, um ensino onde tal prática tenha ocorrido 
considerava que' nas aulas
de Matemáticq poderiam §eÍ resolüdos, em todas 
as aulas, alguns problemas como
apoio à consolidação de coúecimentos após os 
professores expücarem os conteúdos:
I: -Nas aulas de matematica, resolüas prúlemas? Gosavas?
ii, -'.ã, "ã*. Não 
gostavq porque t me* não gostava do professor.".
I: -O que pensias dã resoluçao de problemas no ensino da Matemática?
Achas que será importante dedicar-lhe tempo?
R: - o'Em todas asaulas @eriam ser feitos'"
I: -Bm qr, ."rr€,1ú daaüla de Matsmatic:l pensr§ que se pode ou 
pod€ria
aplicar à resolução de Problemas?
R: - .?oderíamos reolver problemas depois de a profcsora 
dar aúéíua.»
(Entrevista à Rit4 Novenrbro de 2005)
Ao longo da primeira fase do estudo a aluna resolveu 
quatro problemas idênticos aos
resolvidos pelo João. A ênfase do processo de ensino-aptendizagem 
foi colocada na
resolução dos problemas e na oiação de uma atmosfera 
de trabalho em que a Rita fosse
a principal responúvel pela construção do seu coúecimento 
matemático' Na resolução
de cada problema, um aspecto essencial foi também observar 
a forma como a aluna se
envolüa no trabalho.
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Neste momento do trúalho, a aluna encontrava na resolução de 
problemas'
dificuldade. Precisava de ser "ajudada'' a clarificar o 
problema e incentivada a fazeÍ
tentativas. Assim, para além da dificuldade em resolver, 
por si só, alguns dos problemas
iniciais, as resoluções que apresentava por escrito não eram 
acompanhadas por
comentánios que ajudariam a justificar, de certaforma, 
a solução apresentada'
Apesar disto, a aluna ainda durante esta fase, manifestou 
uma pequena evolução em
relação ao significado de problema e à resolução de 
problemas' Assiru de um total
descoúecimento do que significava problema pas§ou 
para algo que teria que resolver'
podendo aprender coúecimento§ com essa resolução:
Também, de uma atitude iniciat de total desinteresse perante 
qualquer questão
relacionada com a resolução de problemas em sala de aula 
a não ser que envolvesse
calculos bem identiÍicados à partida, a aluna, nesta 
primeira fase, conseguiu evoluir' A
interpretação de um enunciado foi um aspesto em que houve avanços 
com algum
significado. como exemplo, enquanto nos dois primeiros 
problemas resoMdos' após
uma primeira leitura do enunciado, disse de imediato 
(em especial no problema nT):
,,Trofessora não percebo esla pergunto,, oll 
«professora, aqti o qle é preciso fazer?',,
a aluna passou a mo§traÍ uma atitude diferente 
(3o e 4o problemas resoMdos) tentando
com mais persistência perceber o problema e procuraÍ 
uma estratégia de resolução:
I: 0 que éparati umproblema' ,o, porquenr-*E...nãosei!NãoseioquevaidaÍ,éalgoparalpreff
à*"- ôtiÀolvsr.- (Effieüsta àRitq Fwereiro de 2006)
I: -Resolveste problemas. Que interesse desperEram? ,
i, 
-- --Alg,rd 
despertaram-me iúeresse, porque consegul oom esses
aprender mais e Perceber!"
I: -Achastes os problemas resolvidos ateagoraficeisou dificeis? 
Porquê?
i: - 'âchei mais ou me,!ros. Às ve'es não consegui perceber bem no que
problema queria! A*r;É ... do futebol, pot e"emptõ' tive q,e ler beÍ,."
'(E"F rtrt"; Rita Fev€reiro de 2006)
Foi também üsível o facto de poder usaÍ uma calculadora ter sido 
um motivo de
entusiasmo paÍa a aluna. Era com grande desembaraço 
que usava a máquina tentando
resolver as questões que lhes eram pÍopo§tas. A utilização correcta 
de algumas das
potencialidades de máquina nunca lhe ofereceu dificuldades 
de maior'
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concluindo, a Rita conseguiu mostrar rllna pequena evolução 
sobre a sua üsão da
disciplina e na relação que estúelecera com a resolução 
de problemas nas aglas de
Matemáticg modificando a opinião sobre a zua aplicação:
I:.Nasultimasarrlasaresolusodeproblemasfoiabasedoensinodos
conteúdos matematico; ô G;r*^ da resolução de problernas no ensino
da Matemanica? p*r,i; *.iúoiopr*ai-gem do codeúdo matemático?
R: - ..Acho qo, pã", o, prôbl"n,* 
-s€rem aplicados na^s a,las de
Mafemática. Como * upr*ai, aúo que há outas pessoa§ que podiam
aprender desta maneira."
L-Noteucaso,aresohçaodeproblemaspermitiumelhoraratra
apre,ndi,^gem malemrâtie? Porquê? r :- ---Lr-^- a
R: - ..Sinq poÍque ", 
OuÀ não percebia nada de problemas e agora eu já
osperceboãpáoebimelhor aÍrla!fra'" -.--a:-- ---r-- ^I:.Noteucaso,aresolu@odeproblemaspermitiumudaraüraoprmllo
sobre a disciplina de Mafiemática? Porquê?
R: - "Claro! Eu üve ;;ú- 'p'*Ao'gtnl' 
Teúo hoje uma melhor ideia da
úurc*tni*." (Entrevisüa à Rit4 FwereiÍo de 2006)
7.5 - Segunda fase do estudo
7.5.1-A aluna e a aula de Matemática
com o desenrolar do estudo a sua preocupação com a pontualidade 
melhorou
conseguindo, assim, compreender melhor o início/introdução 
dos problemas' Esta nova
atitude levou-a a demonstrar mais gosto pela disciplina' 
Durante todo o estudo a sua
participação, esforço e predisposição para trabalhar foi oscilando 
sendo' tal como no
caso do João, o trúalho individual facilitador da sua integração' 
sobre estes aspectos' a
professora de Matemáticq deu a seguinte opinião:
'Ne§ta fase do estudo e porçe já está mais adaptada a este tipo 
de aulas' a
alrma mostrou mais vontade ". porti"ip., 
nas amiúdaaes propostas, esforçou-
se mais pr*;;lh;;ã ,*.tiniar e comportamemo na a,la de MaÍ€mática."
i"*; informal com aprofessor4 IMarço de 2006)
..4 Rita chegou a horas e Erando e,nüou fizemos.lhe uma festa: 
paÍabéns,
*..4;i; #g., u t r"po, ainda bem. Aparemtunente e1a ficou satisfeita.
Sorriu, disse boádia sentou-se n9 tugar e predispôs+e a trabalhar 
o que nem
sempre acontece." (Diário de aula, Iúarço de 2006)
Os problemas em que a Rita teve melhor desempenho 
foram aqueles em que' logo de
início, compreendeu o enunciado demonstrando por estes mais gosto 
e interesse'
Embora com dificuldade em perceber, por vezes, o que se 
pretendia mostrou alguma
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persistência procurando, quase sempre, levar o trúalho até ao fim, especialmente nos
casos em que o aszunto lhe era mais familiar. Se por alguma razáo perdia a sequência 
da
aula ou tiúa mais dificuldade em interpretaÍ, a sga motivação já era diferente'
principalmente na segunda fase do estudo, talveztambém já mais identificada com as
aulas e tarefas, a sua relação com a Matemática melhorou um pouco' Apesar 
de ainda
ter dificuldade em interpretar os enunciados dos problemas 
já não se desmotivava çgm
tanta facilidade, pois tentou fazer até ao fim os problemas apresentados mostrando
vontade em terminar o seu trúalho. A professora manifestou a seguinte observação:
"A Rita invctiu mais nos trabalhos da aul4 não se recusando a CI(@utaÍ as
tarefrs propostas. com esforço poderia -melhorar. ainda mais 
a sua
apraüÀgem, embom a aluna tenha melhorado alterando, Para melhgr, o szu
comporüaÍnerto." (conversa informal com aprofessora, Março de 2006)
A aluna foi participando com mais empeúo nas actiüdades apesaÍ das dificuldades
que por vezes sentia. De aluna apátticae por veze§ até inconveniente por desestóilizar
os outros, passou a ser relativamente participativa fazendo questões sempre 
que achava
necessário, pois as tarefas foram sendo c,ada vez mais do seu interesse e o ambierÚe 
da
aula mais do seu agrado:
Investigador: -Participas na aula de Matemáüca? costumas colocar
questões?
Rita: - '?articipei. Coloquei çestões ao professor qtrando tinha dúüda§'
Dúüdas... mais-sobre a linguagem dos problemas'"
I: Que tare,&s habitualmente te foram pÍopostas nas aulas?
R: - oo (Pausa).os problemas. Estas aulas foram mais ou menos. Algumas
auhs pàrceberanr, ilta§--. poÍ vezes nâo percebia a linguagem'"
I: -O anrbiente deaula qúr" foi proposto é doteu agrado? Porquê?
R: - o'O anrbiente da aiila foi dõ meu agrado porque gostei d6tas aulas'"
(Entrevista à Rit4 Fwereiro de 2006)
Dois meses depois o seu posicionamento era algo diferente:
I: -Participaste na aula de Maremática? costumas colocar questões?
R: - "Púcipei. Eu no início não sabia se ia gostar ou não, mas com o
t€mpo fui colocando questões, porque quellfazer ou pelo menos t€rtaÍ'"
I: { arrbiente de arilá que te fói prôposto foi doteg agrado? Porçê?
R. - ..Gostei do arrbiente destas "olrs. 
o" inicio nâo tarÚo, porque não
esüava habituad4 mas depois quando consegui hzer e resolver, gostei."
(Entrevi§ta àRit4 Abril de 2006)
A utilização da calculadora na resolução de alguns problemas fez com que ela
conduzisse algumas actiüdades, em que o uso deste reçrg§o era essencial, até 
ao fim'
t12
pua aRita" entre as aulas anteriores ao estudo e as aulas em que participou 
no estudo,
houve diferenças considerando que agoÍa compreendeu melhor 
os conteúdos
matemáticos desenvolvidos nas actiüdades propost'as:
I: -utilizaste atgum ÍecuÍso na resolução das tarefrs na aula de 
Matem'ática?
Em qne medidate ajudam nahraaprenüagent? ,
R: - ."IJtilizei a calculadora. Para algumas contas é mais fi§il!"
I:.Quediferençasobservas*t,''*aülasaÍteÍiore§easqueteforart
proPostas ao longo dqtas semanas?
R:...Gostomais-assirruporquepercebi.QuanjoqlPdúüdas,aprofessora
orie,moo-m"-eãsim *'n i fur*do." @ufievistaàRit4 Abril de 2006)
Relativamente à relação que a Rita desenvolveu com a Matemática 
constua-tou-se'
tambénq que compreendzu a importância da disciplina 
para a zua aprendizageÍÍL paÍa o
seu dia-a-dia e para o seu futuro profissional manifestando, a$oÍaD mais 
gosto e
motivação e referindo o termo 
ulitil" para o associar à aprendizagem de contetrdos
matemáticos. Sobre e§te aspecto, a Rita disse:
I: -A Matemática é importante parati? Porçrê?
;, --Él i;; dt" mais tarde, pode ser útil. Todos os dias usatn a
Matenr.âtica e um dia mais tarde poso precisar dos conhecimentos 
de
matematica. Se eu fosse trabalhar paà umaioi4 vou precisar'" 
(Eutreüsta à
Rita Fwereiro de 2006)
Doismesesdepois,aalunamanifestavaasseguintesopiniões:
L -A MaÍematica é importante parati? Porquê
i: - ; Utã-" já lhe àir.. q.rãro ou gostava d9 ser educadora e preciso de
6tudaÍ ";;;á;;,"t'áf;' 
No dt'mo' vejo aggra que há muita coisa
que penso ôu âço quemete a rnatemáÚica' Por isso é importante'"
I: Que t"t"g" f,uLiit'arn""t" te foram propostas nas aulas?
R: J'Foi prop;; resolver problemas. Assim é mais rrtil' Eu gostei mais-'
upr-a"-."'-ãiJú'oi-; ;o 
-futoro 
posso utilizar esres conhecime'ntos."
(iintreüsa à Rit4 Abril de 2006)
Como o ambiente das aulas eÍa a1oÍa" mais do seu agfado onde 
se desenvolviam
tarefas mais úteis a Rita dedicou mais esforço ao trúalho e à resolução 
de problemas'
passando a disciplina de Matemática a ser mais acessível e 
interessante' Tanrbém para o
seu futuro escolar, ela passou a considerar útil o seu sucesso 
na disciplina:
I: 4ostas de Matemátie? Qual a sua utilidade?
J: - 'De inicio não gostava muito, mas desde que comecei a ver 
que se
utiliza a Matemática,ã" r. poa. utiüzar no dia-adie acho n.re é muito útil'
Hoje gosto mais."
113
I: -Achas que as tuas dificuldades na disciplina delVlatematica se mantêm?
R: - ..Acho que melhorei. Melhorei a minha rela@ com os problemas'
Entendo *rfior, p"r*U" que pode,ln ser riteis e frcilitar aapre'ndizagein'"
I: -Achas q,rt u ú, apredi'agetn de Mafismatica se modificou?
R: - "Acho a* ritU^n-+reãu dantes não conseguia resolver prúlemas e
agorajá cÁ;ú;- Á^*irih" aprendizagern melhorou'" @ntrevista à Rita
Fevereiro de 2006)
Mais tarde, dois me§e§ depois da anterior entrevist4 a Rita 
já tiúa o seguinte
posicionaÍnento:
I: {osas de Mafematica?
J: -" fuo mais. Assirq o tempo na aula passa melhor poÍque teúo mais
vontade paratrabalhar e não sou tâo frladora'"
I: -Achas ú ; t"* dificuldades na disciplina de IvÍatemrática se mautêm?
R: - 'o g".,..., t 1"", teúa melhoÍado umpouoo' Acho çe ti-' q consigo
melhor, ,.uã* oirtirsem problemas em que não percebia o enunciado."
I: -Como *ú qr" podd usaÍ o§ teus coúecim€Nrtos matemiâdoos qre
adquiriste ao longô destâs seÍruuras noteu dia-adia?
R: - .o nstes confecime,lrtos, dos saldg do IVÀ sei lá"penso qtre ajuda, nas
compÍas oo à ajudar a miúa mãe a orieiltaÍ o üúeiro e ajudam-me na
escol4 Para Perceber melhor trdo'"
I: -Achas çà u t, aprendizagem da Matemática se modi6cou?
R: - "A -i*,u upràai-g"á foi diferente. Não esAva habituada e nâo
gosüava. agora não acho tao mant." (Entrwista à Rit4 Abril de 2006)
Concluindo, no ca§o da Rita algumas das zuas respo§tas evidenciam 
ainda que a
Matematica continua a ser üsta como uma disciplina dificil, embora a sua 
utilidade e
importância sejaÍÍL agoÍ\ motivos para procurar com maior empeúo 
e motivação o
suce§so escolaÍ.
7.5.2-A aluna e a re§olução de problemas
Na segunda fase do esttrdo, a resolução de problemas foi trabalhada 
de forma mais
sistemática, autónoma (dentro dos possíveis) e com um 
grau de dificuldade um pouco
maior. Continuou-se a manter um clima agradável que a incentivasse 
a resolver os
problemas que lhe eram propostos, dando-lhe tempo para reflectir sobre 
o seu trúalho e
sobre as $las escolhas (estratégias de resolução), motivando-a 
sempre nas tentativas que
ia fazendo.
Nesta fase do estudo, os rezultado§ obtidos e as opiniõe§ manife§tadas 
pela aluna
levam a concluir que conseguiu adquirir a noção da importância da resolução 
de
problemas nas aulas de Matemática e na sua aprendrzagerrl noção e§ta 
que, de certa
formq já se estava a desenvolver na primeira fase do estudo' Tendo em conta 
a forma
como se envolveu no trúalho, fazendo tentativas, analisando melhor a§ 
situações
problemáticas e organizando-se melhor, percebe-se que houve ao longo 
do estudo uma
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evolução em relação a e§tes aspectos pois, inicialmente, úo apresentava qualquer
percepção da importância destes na resolução de problemas.
Ao longo das aulas foi adquirindo, embora lentamente, uma üsão mais entusiástica 
a
propósito da resolução de problemas e da importância da mesma. conseguiu 
resolver
algumas situações (problema no 1 (Cientista), no 3 (Zool6gco) e no 4 (Atletismo)) 
de
forma fácil e com entusiasmo. Nestas situações e nos problemas no 8 
(Futebol), no 10
(Consumo) e no 13 (M), apesaÍ da orientação necessária, conseguiu" de forma
autónom* uma utilização adequada da estratégia de resolução tendo de,rnonstrado 
níveis
de análise aceitáveis.
Demonstrando utna evolução no significado que atribuía aos problemas e na
compreensão da importância da leittra e interpretação do mesmo paÍa a escolha da
estratégia de resolução, a Rita conseguiu tornaÍ-se algo independerÚe na 
resolução de
problemas, percebendo que pode ser uma boa forma de aprendiTÀgeÍn de conteúdos
matemáticos e úül para a sra üda pessoal:
Investigador: 4 que é parati um problema?
Rita: --"Essa não'é flâcil. Acho que, ..., sei la. Não se sabe resolver e, "'
tenta-se descobrir a Íesposta paÍa apergunt4 nãa é?"
I: -Durante as aulas foi+e proposto a resolução de problemas. o que pensas
desta proposta? Que capacidades pensas qre desenvolveste?
R: - .â resoluçio de problemas fõi bom. Fizemos vários, uns melhores para
minr, ouüos piores, mas acho çe aprendi bem'" Â ^ - 
(
I: -Achastes os problemas resolüdos úteis para o teu dia-ada? Que
difi culdades encotrüastes?
R: - "Alguns *,il; dificeis, mas acho qtre todos pdem ser úteis' Tive
dificuldades À irrt"tptet çao óo enunciado." (Ertre\/ista à Rit4 Abril de
2006)
sobre a implementação da resolução de problemas na aula de Matemática, 
a Rita
salienta ainda que foi algo inovador ao qual não estava habituada mas que 
pode ser uma
forma de facilitar as aprendizagens, já que a levou a t€r mais interesse 
pela disciplina:
I: {omo sabes, nas últimas aulas a resolução de problemas^f9i a base do
ooi"o e da aprendizagem. sera importante dedicar-lhe teinpo? Permite uma
melhor apre,lrdizagem dos contelldos maÍemárticos?
J: -.. Acho ** sú. O professor deve frzer problomas, não muitos (risos),
pr- qr iraio sejam.m tao chaÍas, possarn ser mais interessantes e assim
aprender melhoÍ. "
ii -a ,ootrçâo de problemas nas aulas, representou para ti alguma
inovação?
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R: - .?ara mim a resoluSo de problemas foi novo. Não estava habituada a
estas aulas. Foi mais ou menos bom. Em algumas nâo gostei tanto, porqtre
tive mais dificuldades, mas foram aulas difereÚes'"
I: -No tzu ca§o a resoluSo de problernas permitiu melhorar a tua
aprendir^gem? Acbas qo" t - interesie pa.ra aprender Matern:ática?
R: - .?ara mim, embúumas mais de qre outra§, permiüu que 1pÍerdgs.:
as coisas * po* melhor. Foi mais interessante." @ntrevista à Rit4 Abril
de 2006)
Ao longo do estudo conseguiu deixar para trás uma experiência negativa em relação
à Matemática escolar dado o trabalho realizado na§ aulas e o seu relativo sucesso
alcançado na resolução dos problemas, que lhe foram propostos, considerando 
que a
aprendizagem baseada nesta actividade foi diferente e agradável.
l: -Faz um pequeno comentário sobre o que te agndou mais ou menos
nestas últimas aulas.
ii:;'À resoluÉo de problemas na aula fez com que a disciplina não fosse
tlio cnata. O professoi e a professora frzeram problemas^ge tinhaÍÍr a ver
Ã. ago-* coisas que me interessaram. Assinr, foi bem melhor.-
@ntreüsta àRit4 Abril de 2006)
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Capítulo VItr - Considerações Íinais
A preocupação central deste t.úalho foi compreender §e uma prértica lectiva 
com
base na resolução de problemas poderia influenciar a relação de alunos 
que frequentam
uma turma onde se desenvolve um currículo alternativo de Matemática com 
esta
disciplin4 compreender as sua§ diÍiculdades e perceber como a resolução 
de problemas
e as estratégias de resolução Úilizadas poderiam influenciar t aprendizagem
matemática.
o estudo decorreu durante o ano lectivo de2oo5t2006, no âmbito de uma turma 
onde
se desenvolveu um currículo alternativo do terceiro ciclo do Ensino Básico' 
formada
inicialmente por 16 alunos. os alunos tiúam vánias repetências e um 
passado muito
irregular na disciplina de Matemática. O trúalho adoptou uma recolha sistemática 
de
dados que permitiram observar a evolução dos alunos e deteve-se 
numa analise mais
pormenorizada de dois alunos.
As conclusões foram orientadas em torno das questões colocadas inicialmente'
procurou-se confrontar os dados e as reflexões com alguns estudos levados a 
cabo por
alguns dos autores citados na revisão de literatura'
8.1- Síntese do estudo
Tendo por base os objectivos deste estudo, começou-se 
por discutir alguns conceitos-
chave que constituem o seu zuporte teórico. o primeiro diz respeito ao currícrrlo e à
escolao bem como ao currículo do ensino básico e currículo alternativo. 
Mas, estando
este estudo ligado especificamente a aulas de Matemática com base 
na resolução de
probtemas, foi também analisado o enquadramento torico da resolução de 
problemas'
onde foram comentados temas como o ensino da matemática, as 
perspectivas actuais da
educação matemáticq as actividades nas aulas de Matemática 
e o objecto da resolução
de problemas em contexto escolar'
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A componente empírica deste estudo seguiu uma metodologia qualitativ4 através
de dois estudos de caso relativos a dois alunos de uma tuÍma do setimo ano 
de
escolaridade onde se desenvolveu um currículo alternativo de Matematica' Neste
sentido, o trabalho realizado envolveu a observação de aulas, a preparação 
das aulas de
resolução de problema s, a realizafio das aulas refererÚes ao estudo (observadas 
sempre
pelo investigador) e a reflexão sobre o trabalho desenvolüdo pelos alunos em 
cada uma
das sessões de trúalho.
Como instrumentos de recolha de dados foram feitas entrwistas, observações,
registos escritos dos alunos referentes aos problemas resolvidos nas aulas e 
um diário de
aula do investigador. Neste último, foi possível registar a üsão do investigador
relativamente a alguns aspectos pertinentes da resolução dos problemas observados 
nas
aulas.
A aúlise dos dados e sua interpretação foram feitas de forma cuidada em relação a
cada caso, transversalmente aos doiS casos e, poÍ ultimO, procurou-se extrú os aspeCtos
mais relevantes de forma a responder às questões colocadas no eshrdo'
8.2 - Conclusões do estudo
8.2.1 - Influência da prática lectiva com base na resoluçâo de problemas na
melhoria da aprendizagem do conteúdo matemático em alunos que frequentam
um currículo altemativo
A participação destes alunos neste projecto, tendo por base uma prática lectiva
diferente da que estavarn habituados e com o propósito de resolver 
problemas, foi algo
motivador e de uma riqueza para a sua aprendizagem. Este contorto, além de
compatível com a aquisição de capacidades básicas, promoveu o desenvoMmento 
das
mesmas, proporcionando a aquisição de compet&rcias matemáticas, aspecto este
sugerido por Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) e DEB (2001)'
As actiüdades desenvolüdas em torno dos problemas não se resumiram só a
desenvolver uma maior capacidade de resolução de problemas e um maior
envolümento no trabalho. De acordo com a APM (1998), ao resolverem estas
actiüdades, os alunos tiveram a oportunidade de adquirir de forma significativa
competências matemáticas, tendo sido estas um importante veíctrlo para compreender 
o
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modo como os alunos aprendianl tal como apontam Abrantes, Serrazina 
e Oliveira
(leee).
Relembrando Bishop (1991) quando este refere que o professor é 
o elemento chave
na criação do ambiente que se üve na sala de aula devendo ser, acima 
de tudo'
facilitador da aprendizagem g salientando as conclusões apresentadas por Paulo
Abrantes (lgg4),pode-se considerar que os alunos manifestaram 
evolução na resolução
de problennas. Esta evolução deveu-se sobretudo à motivagão 
(charles e Lester, 1992)
que os alunos foram adquirindo, sendo este um dos aspecto§ 
que mais contribuiu para o
crescente sucesso que se observou'
Verificou-se, tambénr, uma forte influência que o anrbiente de sala de aula
proporcionado teve no processo ensino-aprendizagern, dado ter proporcionado 
um
contexto de trúalho que facilitou a exploração e compreensão de conceitos'
correspondendo ao defendido por John Dewey (1966). Este aÚor sugere 
que a
aprendizagem deüa começar pelo envolvimento do aluno em algo 
que lhe interesse e
que o motive.
os problemas, propostos de uma forma acessível e §em implicarem muitos
coúecimentos prévios, tomaÍam a forma de tarefas que 
permitiram ao aluno encontrar
camiúos próprios, desenvolver a zua autonomia e a capacidade 
de usaÍ a Matemática
como instrumento de interpretação e intervenção no real, tal como referem 
Abrantes'
serrazina e oliveira (1999). Este trúalho possibilitou que, mesmo com 
dificuldades e
sem estarem habituados a resolver problemas nas aulas, os 
alunos apresentas§em alguns
rezultados significativos. Neste sentido, a§ vantagens da inclusão 
da resolução de
problemas na prática lectiva da turma onde se desenvolveu um currículo 
alternativo de
Matemática vão ao encontro àquelas identificadas poÍ Abrantes, Ponte, 
Fonseca e
Bruúeira (1999)-
os problemas resolvidos também permitiram que os alunos fossem 
compreendendo '
tennos relacionados com os conteúdos que estavam a trabalhar' 
Estes termos' não tendo
sido impostos, surgiram como uma necessidade que resultava da 
resolução dos
problemas, permitindo que o§ alunos à medida que entendiam matematicamente 
as
situa@es propo§tas, aprofundas§em a compreensão dos conteúdos existentes 
nos
problemas apresentados. Recordando Abrantes et al', (1999) percebeu-se' enü[o' 
que a
aprendizagem baseada na resolução de problemas pode orientaÍ os 
alunos paÍa o
desenvolümento de competências matemáücas. Da mesma forma 
é possível concluir
que situações problemáticas contextuali zadas na realidade do aluno 
e uma dinâmica de
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trúalho baseada num bom ambiente de sala de aula, imptica maior nível de
compreensão e desenvolvimento de competências'
Os problemas foram enti[o a base de um processo de ensino/aprendizagem 
prático e
do agfado dos alunos, proporcionando actividades ricas quer do ponto de 
vista
intelectgal, quer do ponto de vista da apreensão de conceitos e coúecimentos' Tudo
indica que devem ser desenvolüdos mais frequentemente nas aulas'
A importância do uso de material de recurso (calculadorQ no desenvolümento dos
problemas (primeira e segunda fases do estudo) parece ter captado ainda mais o
interesse dos alunos, earacteruando-os como comprêe6íveis e exequíveis' Isto 
permitiu
que estúelecessenr, em alguns casos e com relativa facilidadg ligações entre os temas
matemáticos, tal como Paglo Abrantes (1994) defende. O reforço da uülização deste
recurso nas aulas de Mafemátic4 com base na resolução de problemas e no âmbito 
de
um currículo alternativo, pode ser urna boa aposta para estes alunos.
Outro aspecto observado foi o relativo progresso dos alunos na capacidade de
pensar, por si só, nas questões dos problemas. Os alunos puderam pensaÍ de diferentes
modos, resolvendo os problemas de acordo com as zuas capacidades e passando a
trabalhar de uma forma diferente da que estavam habituadoq enfrentando com 
crescente
confiança, as situações propostas. Embora a dificuldade na interpretação do 
enunciado
se tenha mantido, o diferente modo de " enfrentat'' e pensar nas questões e a relativa
confiança adquirida, foram uma das grandes mudanças destes alunos, tal como sugere
Charles e Lester (1992) relativamente a e§tes aspecto§'
Assinq muito do que os alunos tiúam referido antes da implementação dos
problemas nas aulas de Matemática tiúa mudado, manifestando, agora' um claro e
crescente gosto e interesse por esta prá*icalectiva. De acordo com a 
professorq foi com
a resolução de problemas que os aluno§ com insuce§§o a Matemática se entusiasmaram
pelo trúalho. Apesar de conünuarem com dificlldades, participaram mais nas aulas,
procurando perceber o§ conteúdos matemáticos. Como se indica, esta foi uma
significativa evolução dos alunos que, antes do estudo, apre§entavaÍn múltiplas
difi culdades ne§tes asPectos.
Tendo as actiüdades desenvoMdas em torno da resolução de problemas sido
implementadas numa perspectiva em que o ensino da matemática pode contribuir, 
de
um modo significativo, Púà ajudar os alunos a tornarem-se indivíduos competentes,
críticos e confiantes nos aspectos essenciais em que a sua vida se relaciona com a
matemática (Abrantes et. al.,lggg),obsenrou-se que os mesmos realçaram a relação 
da
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resolução de problemas com a compreensão de conteúdos matemáticos. segundo 
eles,
esta forma diferente de üdar com a Matemática levou-os a compreender 
melhor alguns
conteúdos e a uma maior facilidade em pensar nas questões dos 
problemas'
percebe-sq então, que a metodologia desligada de actividades significativas e o
ensino obsoleto da Matemátic4 devem ser banidos da implementação 
dos curÍículos
alternativos de Matemática pois, tal como Bishop (1991) afirrrq são pouco ricos 
no
desenvolümento do raciocínio matemático e contribuem para afastar os alunos 
da
disciplina.
A concluir, verificou-se, então, que os alunos evoluíram de forma significativa 
em
relação à capacidade de resolver problemas, observando-se uma sre§cente 
facilidade em
compreender os mesmos, organzat o trabalho escrito e uma atitude crescente de
autonomia, deixando de solicitar, tão frequentementg a orientação dos 
professores'
Embora ainda eüdenciassem diÍiculdade em resolver problemas conseguiram 
mostrar,
em alguns casos, uma compreensão matemática satisfatoria' existindo uma 
clara
evolução no que se refere à persistência na respectiva resolução. Desenvolveram
confiança nas suas capacidade§, não desistindo tão facilmente perante as 
primeiras
dificuldades. os problemas passaram a §er desafios capazes de serem ultrapassados'
Ao revelarem uma crescente facilidade em analisar as situa@es problemáticas
apresentadas, constatou-se que a resolução de problemas influenciou 
de forma positiva
o proces§o ensino-aprendizagem dos alunos, uma vez que ao contexüralizatem a
exploração de conceitos, facilitaram a sua compreensão. Estas experiências 
concretas de
situa@es envolvendo a aplicação da matematica (Abrantes, 1994) levaram 
os alunos a
considerarem o trabalho efectuado cgm base na resolução de problemas' como 
uma
experiência diferente, ajudando a aprender a pensaÍ e facilitando a compreensão 
dos
conteúdos estudados. A interpretação dos enunciados e a apÍesentação do trúalho
foram os aspectos onde os alunos revelaram mais dificuldades'
Assirry se antes do estudo, quando confrontados com a resolução de 
problema§, os
alunos liam o enunciado de forma rápida, pouco interessada, sem analisar, 
fazendo logo
de seguida uma tentativa de resolução e desistiam ou solicitavam a ajuda dos
professores, a passagem dos alunos paÍa um activo envoMmento (APtvI, 1998), 
em que
de forma gradual mas persistente, analisaram e resolveram com entusiasmo 
algumas das
situações problemáticas que lhes foram sendo propostas, demonstra um 
visível gaúo de
capacidades de resolução de problemas. Esta evolução reflecte a necessidade 
de um
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ensino da resolução de problema§ como forma de trúalho a desenvolver no 
âmbito da
aprendizagem matemáticq tal como refere schoenfeld (1992).
O trabalho desenvolüdo com os alunos teve uma perspectiva de 
que para aprender
Matemática e desenvolver competências matemáticas, o aluno tem 
que ser e'lrvolvido
em práúicas que o conduzam à percepção e desenvoMmento de um ponto 
de üsta
matemático sobre as 
..coisas", tal como sugere o DEB (2001). Este posicionamento
implicou educa-los matematicamente, ou sejq numa perspectiva de Matemática
contexhralizada de aprendizagens significativas aplicáveis na sociedade §crlv[ l99l)
baseadas em experiências concretas de resolução de problemas da 
vida real'
g.2.2-Influência da prática lectiva com base na resoluçâo de problema§ na visão e
relação com a matemática em alunos que frequentam um currículo 
alternativo
Resolver problemas é uma actividade fundamental em Matemáticq 
quer se rate de
problemas teóricos, quer se trate de problemas da vida real' Resolver 
problemas é
igualmente uma actividade pedagógica de inegável valor' Sendo estimulante' 
tem
potencialidades para tornar aliciante uma qualquer taÍefa' Tudo depende 
da perspectiva
metodológica aszumida (Polya, 2003)'
Para o desenvoMmento deste estudo, onde o ensino da Matemática 
foi concebido
através da resolução de problemas, tal como defende o NCTM 
(1991) e como um
processo que envolveu os alunos em actividades significativas 
(Abrantes, serrazina'
Oliveira, lggg),levou-se em liúa de conta que, a capacidade de resolver problemas se
pode promover em qualquer aluno, independentemente do seu nível de
desenvolvimento, pois todos os alunos devem partilhar esse 
prazer' tal como refere
Kantowski (1981).
Assiru tendo por base as definições de alguns autores (Polyq 2o03 e 
Kantowski'
lgsl) o problema foi encarado como uma situação com a qual o aluno era confrontado
e não tiúa uma estratégia que lhe garantisse a solução sendo necessário pesquisar'
discrrtir e exercitar a mente (Schoenfeld,lgg2) gom o fim de superar as 
dificuldades e
procurar uma ou várias acções apropriadas paÍa atingir um fim claramente 
concebido'
Neste sentido, a resolução de problemas foi desenvolvida como actiüdade 
pedagógica
e alicerce de todo o coúeoimento matemáÚico e encarada como 
uma parte significativa
do pensamento matemático, tal como defende schoenfeld 
(1991).
Partindo destes pressupo§tos, súia-se que os alunos, em relação 
à Matemática'
apresentavam níveis de desmotivação elevados, não tiúam interesse pela disciplina,
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tiúam falta de atenção e/ou concentração nas aulas. Apresentavam 
não só' falta de
hábitos de trúalho de resolução de problemas e dificuldades na 
expÍessão oral e escrita'
bem como de compreensão de enunciados escritos' 
Alguns alunos eram considerados
conflituosos e indisciplinados, apresentando diÍicurdades 
ao nível da aprendizagem da
matemática. para além do comportamento instável, verificava-se 
alguma falta de
assiduidade às aulas de Matemática. Estas, de uma 
maneira geral' não eram muito bem
vistas, tendo estes alunos características semelhantes 
aos alunos observados por Paulo
Abrantes (lgg4),nomeadamente no que se refere à insatisfação 
face a aulas expositivas'
Relativamente a este ponto, pelos dados que foram observados' 
recolhidos e
apresentados neste estudo, constata-se que para alunos 
que frequentam tuÍmas onde se
desenvolve um currículo alternativo de Matemática" as 
aulas de Matematica expositivas
devem ser eütadas, sendo a alternativa situações de 
ensino onde sejam protagonistas
das zuas apretdizagens, tal como refere o NCTM (2000)'
Com este estudo percebeu-se, tarnbém, a importância 
da diversificação do trúalho
na aula de Matemática (APM 1998) e a necessidade de o aluno 
aprender Matemática'
fazendo Matemática (NCTM 2000). sendo alunos com dificuldades 
de aprendiTagem e
marcados pelo insucesso na disciplina, as aulas devem 
ser desenvolüdas com tarefas
acessíveis, indo estas ao encontro de uma resolução autónoma 
e bem strcedida no
sentindo de desenvolver, relativamente à Matemática" 
alguma auto-estima e confiança,
tal como sugerem Abrantes (1994), Ponte, Matos e Abrantes 
(1998) e Abranteü
Serrazina e Oliveira (1999)'
Da rejeição inicial, patente na opinião de ambos os alunos 
de que a Matemática era
uma disciplina com pouco interesse, dificil de aprender, útil 
apenas paÍa fazer contas'
onde obter resgltados positivos era algo que não conseguiriam 
dada a má relação com
esta disciplina, sentimentos que vão de encontro à 
c,araercÃzação de Bishop (1991)
passou-sg à posteriori e com base nas aulas apoiadas na 
resolução de problemas' PÚd
uma atitude diferente, onde a vontade e o querer aprender 
foram sinónimos de aceitação
da disciplina e mudança de opinião quanto à strautilidade'
Esta mudança de atitude dos alunos reforça a ideia 
da importância em assumir a
resolução de problemas, tal como sugere a APM (1998), 
como uma liúa de força que,
.atravessando, todo o currículo, oriente a definição de objectivos, de 
metodologias e de
conteridos significativos, melhorando a relação dos alunos' 
que frequentam tuflnas onde
se desenvolve um currícrrlo alternativo, @D a disciplina 
de Matematica'
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Também o envolvimento dos alunos na resolução dos problemas propostos, a §ua
confiança e a autonomia se modificaranl pois os alunos recoúecerarn valor 
naquilo
que faziam e desenvolviam. Assinl os conteúdos matemáticos adquiriram significado,
pois foram considerados trteis e apresentados como um conjunto de experiênoias 
que
promoveram aprendizagens significativas e desenvolveram a competência matemática"
tal como preconiza o DEB (2001). Com esta mudança pa§saÍam" então, a considerar 
a
Matemática como uma disciplina acessível e com maior utilidade, conseguiram 
formar
opiniões sobre os problemas que resolveranq considerando, â8ot4 a disciplina 
como
importante paÍa a apretdizagem de corÚeúdos que poderiam aplicar no seu dia-a-dia' A
Rita, aluna que continuou a revelar dificuldade§, passou a pensaÍ que a Matemática 
a
poderia ajudar no seu futuro.
O insucesso repetidona disciplina deMatemáüca estava, agaÍ4- a'ser zubstitgído
por algum sucesso conseguido com um trabalho mais autónomo e significativo' Da
insegurança quanto às capacidades de desempenho em problemas matemáticos 
e do
abandono precoce das actividades que lhes eram propostas, assim como da 
propria
disciplinq pa§lsou-se a urna relativa capacidade de resolver problemas, gosto por
desafios e vontade de aprender Matemática. A prática lectiva assente na resolução de
problemas como uma abordagem para desenvolver competências, tal como $rgere
Perrenoud (2001), permitiu a c,ada um aprender a utilizar, activar e mobilizar 
os seus
saberes paÍa actuaÍem sobre as situações propostas'
Por outro lado, e tendo presente a sistematização apresentada por Abrantes 
(1994)
sobre as implicações de dois tipos de motivação (intrínseca e externa 
na aprendizagem),
ressalta a opinião de que a motivação inicial destes alunos em relação ao 
proces§o
ensino/apren dizagetr da Matemática era externa deüdo à fraca capacidade de
memorização, pof não questionarem o que fazram e como o fazram e pela baixa
expectativa em relação à Matematica, pois tiúam interiorizado não serem capazes'
Com o decorrer do estudo os alunos, envolvidos por uma motivação intrínseca, 
positiva
e apoiada por uma visão clara sobre o interesse da disciplina e por uma cultura 
de sala
de aula baseada em actividades significativas, tal como defendem Abrantes, Serrazina 
e
Oliveira (1999), foram percebendo que e§te contexto era um meio de apretdizagem 
de
suoesso, quer para a sua progfessão, quer na melhoria das suas capacidades e auto-
estima em relação ao desempeúo na disciplina'
Um oufio aspecto a destacar foi o facto dos alunos conseguirem trabalhar na aula
sem solicitar a ajuda dos professores. começou a notaÍ-se que procuravam 
perceber e
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que o facto de poderem ser eles a tentaÍ compreender as actividades que lhe eram
propo§tas, os @meçava a entusiasmar. Embora com algumas diferenças entre os 
dois
casos estudados, de uma maneira geral, no final do estudo já consegrriam uma boa
organiza@odo seu trabalho e a §ua atitude era melhor para com a Matemática' 
Não se
pode afirmaÍ que tenham go§tado de tudo mas acha-se que foram melhorando e
percebendo como a Matemática pode ser importante'
Também a participação na aula se foi modificando, passando, ao longo do estudo' 
a
manifestarem uma maior vontade de partilharem a sua opinião, não só na introdução 
do
problema, como no seu desenvolvimento e discussão final. Talvez este facto fosse
deüdo ao diferente ambiente de trabalho que lhes estava a ser proporcionado 
e pelo
qual, de uma manei ra geral, os alunos se interessaram e se envolveraÍn, pois O aluno Só
se torna activo quando tem motivação para isso (Charles e kster, 1992)'
8.2.3 - Evidência de alguma prática regular nas estrategias de resolução de
problemas criadas e/ou utilizadas pelos alunos e eÍicrôcia das mesmas na construçâo
do conhecimento matemático
Na definição do estudo, uma das preoorpações foi relacionar a resolução de
problemas como prática lectiva na sala de aula e a criação e/ou Úilização de estratégias
de resolução de problemas que foram priülegiadas pelos alunos' Desde 
o início
algumas questões se colocaram: como evoluíram os alunos em relação à Úilização 
de
estratégias de resolução nos problemas propostos? Exi§tiria alguma 
prática regular
nessa utilização? Em que medida essas estratégias facilitavam ou permitiam a
construção/ compreensão do coúecimento matemático pelos alunos?
As três questões, apesar de em parte terem correspondido ao esperado' 
üncaram
alguns aspectos que importam referir. Assirn, tendo por base o modelo pedagóglco
utilizado no estudo e após análise atenta das estratégias utilizadas e/ou criadag
pÍocuÍou-se verificar se delas emergia alguma prâAcaregular ao nível da sua utilização
pelos alunos e se permitiram a con§trução de coúecimento matemático' A investigação
rcaliz-alapermitiu-nos:
o Detectar a exist&rcia de algumas estratégias de resolução de problemas
frequentemente utilizadas pelos alunos que foram designadas por esfiarégias 
de ac4ãro
Qetra Z), eüratégas iónicas (etra Y) e estratégias simbólicas 
(letra D, de acordo com
a teoria de coúecimento de Bruner (1975);
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o Constatar a ligação existente entre as estratégias de resolução de problemas
criadas e/ou uülizadas e o nível de competência matemáüca dos alunos que as
úrlizaram.
Reflectindo sobre a evolução dos alunos na utilização e/ou criação de estratégias de
resolução de problemas, admite-se que os alunos foram sentindo ao longo do estudo um
maior conforto com os problemas. Sugeriram estratégias dou foram capazes de
seleccionar estratégias apropriadas para muitos dos problemas propostog obtendo
sucesso, na maior parte das vezes, na respectiva resolução'
Uma vez que, paÍa o desenvolvimento de competências matemáticas, é fundamental
que o aluno construa o seu coúecimento de{orma consciente e contextualizada 
(DEB,
2001) a resolução de problemas como liúa de orientação geral, proporcionou um bom
meio de exploração, no qual o aluno envolvendo-§e em actividades matemáticas
práticas, desenvolveu competências, tal como $rgere Perrenoud (1999), e u§ou
estratégias de resolução, mobilizando e compreendendo conceitos e coúecimentos
matemáticos.
A resolução de problemas neste estudo, como actiüdade cognitiva que os alunos
puderam desenvolver (Borralho, l99l) num contexto da Matemática escolar, ofereceu
óptimas condições aos alunos paÍa o seu desenvolümento cognitivo. Estes foram
construindo novos coúecimentos matemâticos valorizando, çgmo Ponte' Matos 
e
Abrantes (1998) defendenq o seu papel enquanto zujeitos criadores do seu 
próprio saber
e o papel das interacções sociais nesse mesmo processo' Esses coúecimentos foram
utilizados sob novas perspectivas e com novos potenciaiq dando origem a um
coúecimento matemático mais consolidado, tat como referem Bruner (1975) e
Kantowski (1977).
Relativamente às estratégias de resolução de problemas utilizadas e/ou criadas, 
foi
possível detectar a existência de estratégias de aoção em cinco das situações
problemáticas apresentadas, dado ser a forma de resolução dos problemas que melhor se
adaptou a cÃdaum desses casos. Sendo este o üpo de estratégia mais utilizado pelos
alunos, registou-se uma evolução no sentido da zua utilização e na influência desta
estratégia no desenvolümento de competências matemáticas. Eficácia ess4 registada
em68.75o/oda sua aplicação nos problemas da primeira fase do estudo, em79Yo da zua
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aplicação nos problemas da segunda fase do estudo e em 73'8% no global dos
problemas resolvidos.
Relembrando o NCTM (1991), quando refere que a§ estratégias de resolução de
problemas fazemparte do conjunto de ferramentas matemáticas que os alunos possuem
e que os podem ajudar a explorar um problema' o uso de§ta es"tratégia permitiu 
que
experimentassem algum §ucesso na resolução e exploração de problemas e na
compreensão do conteúdo matemático, embora eüdenciassem, em algUmas situações
pequenas dificuldades de implementação. No entanto, e de uma forma geral, pode dizer-
se que se a estratégia de acção foi usada inicialmente de uma forma pouco segUra, à
medida que o estudo se foi desenvolvendo esta foi sendo utilizada gradualmente com
mais eficacia.
Quanto à estratégia iónicq ela foi utilizada em apenas uma das situações
problemáticas apresentadas. Foi uma estratégia que conduziu à solução do problema,
revelando-se como totalmente eficaz(loo%) na obtenção da solução e compreensão 
da
situação matemática. Esta e§traÍégia, perante o problema em causa, demonstrou ser
bastante útil pois, permitiu aos alunos através da representação por desenhodesquemas
simplificados, representar o seu raciocínio matemático de forma coerente. Competência
esta que, como refere Abrantes (lgg4), foi importante para chegar à solução e
compreensão da situação.
Por outro lado, a estratégia simbólica foi utilizada em dois dos problemas
propostos, apresentando uma taxa de eficâcia de 75% na §ua aplicação nos problemas
da primeira fase do estudo, IOO% de eficácia na aplicação nos problemas da segunda
fase do estudo e 87.5Yo no global dos problemas. Perante estes dados, parece ser
possível afirmar que esta estratégi4 em determinadas situa@es, é a que melhor apoia os
alunos, permitindoJhes serem mais eficazes na con§trução do seu raciocínio
matemático, objectivo apontado pelo NCTM (1991)' Foi uma estratégia na qual os
alunos se mostraram seggros da zua *ilizaçáo e da zua eficacia na compreensão das
situações problemátigas e, assinr, dos conteúdos matemáticos presentes'
pelos dados analisados e apresentados verifica-se uma maior taxa de eficacia das
estratégias iónicas e simbólicas em relação às estratégias de acção. uma possível
interpretação para esse maior grau de efrcárciapoderá residir no facto da interiorização
da acção se eÍbcruaÍ gradualmente e as estratégias do tipo iconico e simbólico revelarem
acções parcialmente interiorizadas, mais próximas de um conhecimento consolidado 
e,
assinr, com maior probúilidade de os alunos as gerarem (Bruner, 1975).
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O tipo de problema§ e o §eu grau de dificuldadg pode ter sido a ruzÁo paÍà a
utilização da estratégia de acção em mais situaçõe§. Esta situação pode ter conduzido 
à
sua menor eficacia.
A escolha da estratégia de resolução, conforme o problema proposto, conduziu os
alunos a uma apretdizagem mais efrcazdos conteridos matemáticos aplicados durante o
desenvolvimento do estudo. Esta constatação verifica-se nos níveis de eficácia
apresentados pelas estraÍégias de resolução escolhidas'
Como foi referido anteriormente, o modelo de ensino/aprendizagem da Matemática
utilizado no estudo foi pensado segundo a perspectiva de que o coúecimento
matemático é construído como actividade cognitiva que os alunos desenvolvem
@orralho, 1991) num contexto onde o mesmo pode combinar 
vários elementos como: a
organizaçÃo da informação, o coúecimento de estratégias, as diferentes formas de
representação, a aplicação de vários coúecimentos e a interpretação da solução'
Como tal, o professor não deve, em caso algunq divtrlgaruma estratégia de resolução
que permita ao aluno a §ua construção e/ou utilização. Considera-§e, então, qug o
processo de ensino/ aprendizagem usado neste estudo, por estimular a utilização de
estratégias de resolução de problemas, terá contribuído paÍa o desenvoMmento do
coúecimento matemático dos alunos, os quais adquiriram aprendizagens e
competências matemáticas com signiÍicado, tal como refere Abrantes (1994).
Conclui-se, tambén1 que este modelo de ensino ao nível dos Currículos Alternativos
só pode ser desenvolvido com respeito pelo aluno, pela sua forma de raciocinar, o seu
ritmo de trabalho e as suas capacidades, paÍa que po§sam promover atitudes de interesse
e auto-estima face à Matemática (Polya, 2003)'
8.3 - Limitações do estudo
O envolvimento do investigador teve, forçosamente, algUmas consequências ao
nível das interpretações oristindo, tambérn, outros aspectos que neste âmbito mereciam
ser estudados, não so ao nível dos alunos, como também ao nível dos professores'
Assinr, percebendo que as aulas expositivas não são claramente uma boa
metodologia na abordagem dos conteúdos matemáticos face a alunos que frequentam
tunnas onde se desenvolve um currículo alternativo, poder-se-ia perguntar como levar
essa questão aos professores. Que contributos deverá dar a formação de professoÍe§ 
paÍa
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apoiaÍ a preparação de aulas de lúatemátlcapan alunos de turrras onde se aplica um
currículo alternativo? Que preocupações deverão existir, nos primeiros anos de
escolaridade , paÍa impedir que os alunos acumulem insucessos na disciplina de
Matemática?
por finq ao longo do estudo, de um número inicial de dezasseis alunos, vários
foram desistindo e/ou faltando às aglas, pelo que existiram algumas aulas 
que só foram
presenciadas por um número reduzido de alunos, limitando um pouco as observa@es
gerais efectuadas.
8.4 - Recomendaçõe
Este estudo decorreu no contexto de uma experiência de ensino laprendizagem da
Matemática com base na resolução de problemas. Sendo esta uma experiência 
situada
no âmbito da sala de aulq torna-se pertinente a recomendação de que futuras
investigações procurem estudar a wolução dos alunos ao longo de períodos de tempo
mais prolongados.
Foram sentidas algumas dificuldades por parte dos alunos em algumas das situa@es
problemáticas propostas. Recomenda-se que em futuras investigaçõe§ se possa 
dar ainda
mais atenção a este asPecto.
Sendo privilegiado o trabalho individual dos alunos neste estudo, seria interessante
saber a inÍluência do trúalho de grupo. Qual o efeito do trabalho de grupo, com base na
resolução de problemas, na aprerrdizagem de conteúdos matemáticos em alunos que
frequentam turmas onde se desenvolve um c'urrículo alternativo?
Este estudo centÍou-se na forma particular como os alunos üveram esta experiência'
Parece-nos pertinente que §e analise a üvência dos professores que participam em
estudos com características idênticas a este. Como vivem o seu percurso? Que
mudanças eüdenciam ao nível das stras concepções e atitudes?
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Guião - 1o Entrevista semi-estruturada aos alunos
1) Percurso çscolar/escola
o No de matículas efectuadas desde o lo Ciclo
o No de reprovações desde o 1o Ciclo
. Alguma vez abandonaste a escola? (abandono escolar)
o Como caructeizas o teu percurso escolar?
o No de anos e currículos alternativos
. Qual arazÁo que te levou a inscrever-te nos currículos alternativos?
o De uma maneira geral, o que é que gostas mais de fazer na escola? E menos?
o Gostas de frequentar a escola?
o Achas que a escola te poderá ajudar no teu futuro? De que forma?
2) A aula
o Descreve tipos de aulas de matemática que teúas assistido.




Mudanças no ambiente sala de aula? Porquê?
o Dá exemplo de uma aula que achas que teúa resultado bem para a tua
aprendizagem? Porquê?
. E uma que teúa resultado mal. Porquê?
o O que gostas mais de faz.er naaula de Matemática?
o Costumas participar na aula de Matemática? Costumas colocar questões ao
professor?
o Utilizas algum recurso (calculadora, manual, materiais manipuláveis, fichas,
etc. ...) na resolução de tarefas na aula de Matemática? Em que medida te
ajudam na tua aprendizagem?
o Como preferes trabalhar nas aulas de Matemática: em grupo, aos pares ou
sozintro?
o De que modo é que gostarias que a aula de Matemática fosse de modo a
ajudar-te na tua vida (no teu dia-a-dia)?
3) Relação com a Matemática
o A matemática é importante para ti? Porquê?
o Gostas de matemática? Paraque serve?
o Quais achas que são as tuas dificuldades na disciplina?
. Como é que cosfumas estudaÍ matemática?
o O que entendes por saber matemática?
. Qual é a tua primeira recordação da matemática que tens?
o Antes de estares inserido numa turma de currículos altemativoso como foi a tua
experiência matemática como aluno?
o As tuas notas a matemática do ano passado foram negativas? Foi todo o ano assim?
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o E no ano anterior?
o E como eram as notas a Matemática no 2o ciclo?
o No 1o ciclo, eras bom aluno amatemáúica?
o Que tipo de tarefas fazías no 1o ciclo amatemáfiica?
o Hátmuitos alunos que não gostaÍn de matemática. Qual senâ a razÃo?
o Na fua opinião, o que poderão fazer os professores para ajudarem os alunos a
prender matemática?
4) Relação do aluno com a resolução de problemas
o O que é para ti um problema?
o Fala-me um pouco da tua experiência na rárea da resolução de problemas:
- Gostas de resolver problemas?
- Resolves problemas usualmente?
- Lembras-te do último problema que resolveste?
Quando e onde o resolveste?
- Que dificuldades sentes quando resolves problemas?
o Antes de estares inserido nos currículos alternativos, resolvias problemas na aula de
matemática? De que tipo erarn? O que achavas? E no lo ciclo?
o Nos currículos alternativos (2o ciclo), na aula de matemátic4 resolvias problemas?
Gostavas? De que tipo eram?
o O que pensas da resolução de problemas no ensino da matemática? Achas que será
importante dedi car-lhe tempo?
o O que entendes por um bom problema?
o Em que momentos da aula de matemática pensas que se pode ou poderia aplicar a
resolução de problemas?
o Pensas que o professor pode e deve ensinar os alunos a resolver problemas?
Porquê?
o Quais as razões pelas quais os alunos têm dificuldades na resolução de problemas?




Guião - 2" Entrevista semi-estruturada aos alunos
Aula
o Participas na aula de Matemática? Costumas colocar questões ao professor?
o Que tarefas habitualmente te foram propostas nas aulas? Qual é a tua opinião sobre elas?
o O ambiente de aula que te foi proposto é do teu agrado? Porquê?
o Dá exemplo de uma aula que achas que teúa resultado bem para, a tua aprendizagem?
Porquê?
o E uma que não tenharesultado bem? Porquê?
o Utilizaste algum recurso na resolução das tarefas na aula de Matemática? Em que medida
te ajudam na tua aprendizagem?
o Que diferenças observas enhe as aulas anteriores e as que te foram propostas?
2) Relação com a Matemática
o d Matemática é importante parati? Porquê?
o Gostas de Matemática? Qual a sua utilidade?
o Achas que as tuas dificuldades na disciplina de Matemática se mantêm? Quais são?
Porquê?
o Q que gostas mais de fazer em Matemática? E menos?
o Achas que as tuas notas correspondem ao teu esforgo e ao que sabes?
o O que entendes por saber Matemática?
o Como classificas a tua visão sobre a disciplina de Matemática?
o Achas que a tua aprendizagem de Matemática se modificou? Em que aspecto? Porquê?
3) Relação do aluno com a resolução de problemas
o Q que é para ti um problema?
o Resolvestes problemas. Que interesse despertaram?
o Gostas mais de resolver problemas individualmente ou resolver trocando opiniões com os
colegas?
o Achastes os problemas resolvidos até agora fáceis ou dificeis? Porquê?
o Precisaste de apoio na resolução de problemas? De que tipo?
o Que dificuldades sentiste na resolugão dos problemas que te foram propostos?
r Achas que a resolugão de problemas como pÉtica lectiva na aula de matemática permite
uma melhor aprendizagern do conteúdo matemático? Porquê?
o O que é que esta actividade (resolugão de problemas) representou para ti?
o Como sabes, nas últimas aulas a resolugão de problemas foi a base do ensino dos
conteúdos matemáticos. O que pensas da resolugão de problemas no ensino da
matemática? Será importante dedicarJhe tempo?
o No teu caso a resolução de problemas permitiu melhorar a tua aprendizagem matemática?
Porquê?
o No teu caso, a resolução de problemas permitiu mudares a tua opinião sobre a disciplina de
Matemática? Porquê?
o Fazum pequeno comentário sobre o que te agradou mais ou menos nestas últimas aulas.
4) Resolução de Problemas/Estratégiâs de Resolução
o Na resolugão de problemas que te foram propostos, seleccionaste uma estratégia de
resolução ou várias?
o A estratégia/as que usaste na resolugão dos problemas permitiram resolve-lo
correctamente?
o As estatégias de resolução utilizadas nos diferentes problemas permitiram para ti
compreensão do conteúdo matemático?
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Anexo 3
Guião - 3" Entrevista semi-estruturada aos alunos
1) Aula
. Participaste na aula de Matemática? Costumas colocar questões ao professor?
o Que tarefas habitualmente te foram propostas nas aulas? Qual é a tua opinião sobre elas?
o O ambiente de aula que te foi proposto foi do teu agrado? Porquê?
o Utilizaste algum recurso na resolugão das tarefas na aula de Matemática? Em que medida
te ajudou na tua aPrendizagem?
o Que diferenças observas entre as aulas anteriores e as que te foram propostas ao longo
destas últimas semanas?
2) Relação com a Matemática
o A Matemáúicaé importante para ti? Porquê?
o Gostas de Matemática?
o Achas que as tuas dificuldades na disciplina de Matemática se mantêm? Quais são?
Porquê?
o O que gostas mais de faz.er ern Matemática? E menos?
o Achas que o teu desempenho coÍTesponde ao teu esforço e ao que sabes?
o Como achas que podes usar os teus coúecimentos matemáticos que adquiriste ao longo
destas semanas no teu dia-a-dia?
o O que pensas da disciplina de Matemáúica?
o Achas que a tua aprendizagem de Matemática se modificou? Em que aspecto? Porquê?
3) Retação do aluno com a resolução de problemas
o O que é para ti um Problema?
o Durante estas semanas foi-te proposto a resolução de problemas nas aulas de Matemática.
O que pensas desta proposta? Achas adequada para esta disciplina? Que capacidades
pensas que desenvolveste?
o Gostas mais de resolver problemas individualmente ou resolver trocando opiniões com os
colegas? Explica as tuas razões?
o Achastes os problemas resolvidos úteis? Que dificuldades encontraste?
o A resolugão de problemas nas aulas de Matemática" representou para ti alguma inovação?
o Como sabes, nas últimas aulas a resolução de problemas foi a base do ensino dos
conteúdos matemáticos. Gostaste da resolução de problemas no ensino da matemática?
Será importante dedicar-lhe tempo? Permite uma melhor aprendizagem do conteúdo
matemático?
o No teu caso a resolução de problemas permitiu melhorar a tua aprendizagem matemática?
Achas que tem interesse para aprender Matemática?
o Achaste que os problemas resolvidos foram fáceis ou dificeis? Porquê? Precisaste de
ajuda? De que tipo?




Os problemas propostos para os alunos
1o X'ase do estudo
Problemal-OCientista
O professor Raskov, famoso cientista russo, descobriu que uma dada reacção química durava E0 minutos sempre
que vestia bata branca, mas quando vestia bata verde a mesma reacção durava uma hora e 20 minutos.
Como explicas este fenómeno?
Problema 3 -7nológico
Os alunos do 7o Ano foram fazer uma visita de estudo aoZoolôgico. O Bruno empenhava-se em ver os flamingos mas
as portas já estavam fechadas. Ele espreitou por debaixo de uma porta e conseguiu ver I I patas.
Sabendo que estas aves podem estar muito tempo apoiadas
numa só pata, quantos flamingos haveriam?
Problema 8 - Futebol
Num jogo Benfica-Sporting enffaram 12 000 adeptos do Sporting. Sabendo que a razÁo entre o número de adeptos do
Sporting e do Benfica é de 2:7, determina o número de adeptos do Benfica?
Problema 10 - Consumo




Problema 1l - Computador
O António comprou um computador que custou I150 €. Como era cliente habitual da loja fizetam-lhe 5%o
de desconto. Qual foi o valor do desconto em euros?
Problema 4 -Atleúismo
Cinco alunos da Escola 8.8.2,3 de Alcácer do Sal chegaram à Íinalíssima de atletismo com os seguintes
resultados:
o O Pedro chegou à meta depois do Nuno;
o O Zé e o Becas chegaram ao mesmo tempo;
o O Hélder chegou antes do Nuno; Quem foi o vencedor?
o Ovencedorchegousozinho.
Problema 13 - M
O bilhete do jogo de futebol da Liga dos Campeões entre o Benfica e o Liverpool custa 60 €, incluindo IVA
2l %. Quat é o valor do IVA em euros?
s
Problema 14 - Saldos
Na época de promoções, um vestido estava
determina a percentagem da promoção.





Escala de classiÍicação holística focada
0 Pontos
O trabalho produzido tem uma das seguintes características:
o Está em branco.
o Os dados do problema foram simplesmente copiados, mas nada foi feito com os dados
ou o trabalho realizado não aparentemente qualquer compreensão do problema.
. É apresentada uma resposta incorrecta, sem ser apresentado qualquer outro trabalho.
l Ponto
O trabalho produzido tem uma das seguintes características:
o Existe algum trabalho feito no sentido de se encontrar uma solução, para além da
simples cópia dos dados, que reflecte alguma compreensão do problema, mas a
abordagem seguida não levaria a uma resposta correcta.
o Inicia-se uma estratégia não apropriada que não se desenvolve e não há qualquer
evidência que o aluno teúa tentado uma outra- Aparentemente o aluno tentou uma
abordagem que não resultou e depois desistiu.
o O aluno tentou atingir um dos objectivos mas não conseguiu.
2 Pontos
O trabalho produzido tem uma das seguintes características:
o O aluno utilizou uma estratégia inadequada e obteve uma resposta incorrecta, mas o
trabalho realizado revela alguma compreensão do problema.
o Foi utilizado uma estratégia apropriada mas:
a) Não foi suficientemente desenvolvida de modo a chegar-se a uma solução;
b) Foi desenvolvida incorrectamente Ievando a uma solução errada ou a nenhuma solugão.
o O aluno atingiu um dos objectivos do problema, mas não prosseguiu a sua resolução.
o A resposta correcta é apresentada, mas:
a) O trabalho que a ela conduziu não é compreensível;
b) Não é apresentado nenhum trabalho.
3 Pontos
O tabalho produzido tem uma das seguintes características:
o O aluno utilizou uma estratégia de solução que poderia levar à solugão coÍrect4 mas
confundiu parte do problema ou uma das suas condições foi ignorada.
o Foram correctamente aplicadas estratégias adequadas para resolver o problema, mas:
a) O aluno apresenta uma resposta incorrecta, sem raáo aparente;
b; É dada correctamente a parte numérica da respostq mas a resposta não é trabalhada ou é
incorrectamente trabalhada,
c) Não é apresentada a resposta ao problema.
. É dada a resposta correcta e há alguma evidência de que foram seleccionadas as
estratégias apropriadas. Contudo, o processo de implementação das estratégias não é
completamente claro.
4 Pontos
O trabalho produzido tem uma das seguintes características:
o O aluno cometeu um eÍro ao desenvolver uma estratégia adequada. No entanto, tal
erro não reflecte incompreensão quer do problema quer da implementagão da
esúatégiq parecendo antes tratar-se de um erro de cálculo ou de um dado mal copiado.
o Foram seleccionadas e implementadas estratégias adequadas. Foi apresentada a resposta
correcta tendo em conta os dados do problema.





Resolução de Problemas - Problema no
1) + Gostaste de resolver o problemalFoste interventivo? Percebeste a importiincia do
mesmo no teu dia-a-dia?
2) -> a) Dificuldade na resolução do problema-
o Leitura e interpretação
o Seleccionarinformação
o Escolher a estatégia de resolução
o Aplicar o conteúdo matemático
3) + Precisaste de apoio na resolução do problema? De que tipo?
4) + a) O conteúdo matemático leccionado na forma de problema da vida real permitiu a
apretdizngem do:
O Conceito matemático?
b) O conteúdo matemático leccionado na forma de problema da vida real pemritiu
gostares da disciplina de matemática?
c) Achas que a resolução de problemas como prática lectiva permite uma melhor
apr endizagem do conteúdo matemático ?
5) + Estratégia de Resolução de Problemas
a) Porquê esta estratégia de resolução e não outra?
b) Na resolução de problemas que te foram propostos, seleccionaste uma estratégia
de resolução ou várias?
c) A estratéglalas que usaste na resolução dos problemas permitiram resolveJo
correctamente?
d) As estatégias de resolução utilizadas nos diferentes problemas permitiram para ti
compreensão do conteúdo matemático?
e) Na resolução dos problemas que te foram propostos, ao experimentares uma
estratégia de resolução e ao desistires da mesma, para testares ouú4 explica o que
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CID@ olrs@.ra EEEola E.E!.2,3 de Aloá§a do Set ctisgm ô §luâtí€itu dc Êtlqt$mo com oÉ ÉÍluthre
wltadoo:
O Pcdrc oltc8ou à F@ dGIÉl§.lo ÀrrJrc;
O e o Be.@ olasffi @ m@6ô r@t-;
O l{éldd c}rêgou oltE do Àfúo;












V .4@ - 2<r(r§,'2(útóÀáatqráíl@
No ãBl da M t.@luçúo tçráa qu€ €lêlroE r @Eqtdo ffilto @brc a e:aéglo de
t@luçAo quc ulitlrets q@ tÊrá a t6 €a @b € e€aulDtês aqtÉ§:
D@lçgo á-a t6tsúÍvÉ tqlladas e olgEd@ad§
Exflouldoda erdda§
Optnlao @brc o pslrl@ @l@do
Anexo 21
Anexo 22
Na $m de l,r.moa*r€" lrE w§aldo @tevq
d8fqtair8 a IreêDEg6D da |rcffiçãô.
raçada Â 75 €.
?e.A@- zwSt2VO6
ÀZú@átI€
quo o prçço l,üclal c@ dê fzo ê,
t.1^ e. ln â
.-'%;
Elom Ttêbalhol
trrou€ qaô- -., E ojaa:
I\ro fiEl da u r@Ir{áo de q@ ctaboÊ uh motárlo @Ílao @búê ô csdgla ds
@lu!6 quê utilld€q@ t6á.ô E €m @b@ egurnBeÍEbs:
- Dêeq!çlo áãa E rt4lvE t.@llzads c ahEfpdoDsd§
- Dtficuldade sGErtda
- Ol,ttrlao sbÉ o rrcblo@ @l@ado
Àâ<)€^vtsz-e Fjg-
-D f4r9Ê
ó\crjr- <'q -1.69à e 1e{l&-.^' ?ú-o ê-)t -,ã
O bírlislo dojogo dê Íütêbol da tlsB doa CarDFGatc,B @fr o
2l V4 Qwl é e wêlor do fW/À êE erc8?
o o Llvca1,6l austa 60 e, I8lulúdo f\/.A
I
IQr,os. êo 9.e-Í.§§r 6oL
6?€- aaoo,lo ,.:L.l€,< -ET%, 4 ao lAO
e.$.o t*--e.
Eloú TÉlralrrol
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